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PRESENTATION 

^ Le 3e colloque GREDIL avaltLpour thhme "La classe de langue face 
N^ux xecherches en pragmatique'\ L'avSnement de la pragmatique en dldac- 
tlque cherclje a sltuer I'apprenant dans environnemenj: mals nous eloigne 
des modalltes de 1 • apprent Issage qui fiiennent a I'apparell cognltif lui- 
meme. C^est pourquoi/ nous avons voulu, dans une sorte der retour de pers- 
pective, prendre le pouls de la recherphe dans le^domaine des processus 
cognitifs qui interviennent dans 1 ' apprent issage et dans 1 ' enseignement 
^ des langues. Noua en avons fait le thfeme de notre 4e colloque qui a eu lieu 
a I'Unlversi'te Laval, les 20-21-22 octobre 1983 sous le titre: "Processus 
cognfcLtlf-8 dans 1* enselgnement/apprentlssage des langues". 

r * 

0 

Quelles sont^ aux yeux des 'chercheurs d ' au jourd 'hul les voies de. 
I * apprent issage d'une langue seconde, ^trangere ou meme maternelle, alors 
que le behaviorisme semble avoir dit son dernier mot, mais h I'heUre ou 
un regain d^interet salue les efforts d'analyse de la face int^rieure du 
processus? En effet, l^s conceptions de Chomsky,' Piaget et Ausubel ser- 
vent de toile de fond aux interrogations sur la nature meme de la langue 
etrangere*en tant qu'objet d^ apprent issage et les moments de reception, 
saisie, connaissance, integration et utilisation ont ete ident if ies da^s 
^'les travaux de Corder et de Frauenfelder et Porquier. 

.•' • ' ■ ) » 

La question cruciale que uou^ nous soinmes posS et dont tious aurlons 
voulu faire le centre du d^bfit est la suivante: "le processus de I'appren- 
tissage est-il enclenchd par la capacitd de la structure cdgnitive de Pap-' 
prenant a recevoir une nouvelle mati^re ou bien^ comme ^tend h le soutenir 
la pragmatique, par le besoins ou le' d^sir de 1 ' apprenant^ de communiquer?" 
La communication survient-elle comme 1' effet ou comme le depart de 1 ' ap- 
prentissage? - *^ , ^ 
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Bief\ enj:endu les points de vue pragmatjlq^e et*cognitif ne sont pas 
incompat ibles mais la compalilbllltfi des pointa^ de vue ne pouvait servir 
dc reponse a notre curiosit^. 11 convenait de se jdemander, d'un point 
de vue th^orlque, si le processus cognltif est assimilable h une saisie 
des relations Inter ou •int/al Inguales propres h la matl^re, h une "r^ca- 
pltulatlon" du d^roulement g^n^tique corfsbat^ chez l^enfant ou i ^Jne re- 
st ructuratl^n constant?^ et Indlviduelle ' d^ matl^re/ connues qui rend pos- 
sible 1 ' IncprporatiW^dea *nouvelleB matlferes- / » ^ 
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D'un point de vue plus. partlcuUer» le eoUoque se devalt d'exa- 
minet dans quelle mesure le . processus cognitif est 1J,6 a des notions tel- 
les'que I'lnterlangue ou longue interm^dtaire entre la laftgue maternelU 
et la'langue clble, la m^talangue ou langue' servant a la reflexion sur 
la langue maternelle ou clble, et & des manifestations interieures telles 
que celles de la memoire. de I'^motivit^. des styles cognitifs relies aux 
dominances de Pun ou de 1 ' autre, hemisphere cerebral. 

• Le premier tour d' horizon effectue par Jacqueline fioulouffe permet 
d'apercevoir 1- opposition entre U cognitif lie a\la connaissance et le 
cognitif li6 au d^veloppement . Le developpement cognitif se traduit a 
son tour par deux types de processus; processus exog&nes et processus en- 
dogenes. .L'expos^ observe cette seconde dichotomie dans les^tudes sur \ 
I'acquisition de la langue maternelle, la m^moife. I'action pedagogique 
et la neurolinguistique. La question se pose enfin de savo^ comment - 
ladite opposition se traduit en didactique des langues. . 

S'interessant aux probUmes de 1 ' inter langue et de la mejialangue, 
Bernard Py s'interroge sur I'opportunite d' integreii langue et inter langue" 
dans un module unique. II developpe Pid^e interessante que la r^flexioh 
sur'le langage est constitutive de 1 • apprent issage , qu'elle s'exprime en 
activite m^talinguistique du mattre ou de l-aeve.^ Il se pose enfin la 
question de savoir de quelle mani^re cette activite m^talinguistique inter- 
vient dans le developpement de 1 ' inter langue . 



Remy Porquier 6voque les rapports entre pro(fessus cognitifs et «f-* 
fectifs. 11 se demande s'il efit Ugitime de postuler que 1 ' af f ectlyite > 
comme U domaixie cognitif, releve de processus g^neraux autant que de ca- . 
racteristiques individuelles* 

Nous entrons dans le domalne de la neurolinguistique et de la psycho 
Unguistique avec. les exposes de Hgl^ne Trocm6, Karl Diller, Christel 
Stiebllch et Josiane. Hamers. L'article trSa document^ de Hfilfene *Trocmg 
nous n\et en a^^de centre 1' attribution exclusive de fonctiows partlculi^- 
rea.l I'un ou 1 » autre MMsph^re, Chaque individu a sa gestion propre et 



dominant e qu' 11 s'agit ponr 1* enselgnant dlscerner afln d*lnclter la 
pratlcfue des autres gestlons. L'auteur 1' Importance du tempa d'lntSrlorl- 
satlon a lalsser S l^apprenant, 

Karl Conrad Dlller montre que dlfferentes methodes d^ 6n.selgnement 
lmp4i,quent des processus iognltifs differents et conyiennent a des Injdi- 
vidus possedant des styled cognitlfs diff^renHs-. L'apprent Issage chemine 
differemment selon Page et la maturation neurolinguist Ique • 

L'expose de Christel Stiebllch donne un nouvel eclalrage a 1 'oppo- 
sition entre apprenants analytlques et apprenants globalisants qui s'ac- 
comoderaient respectivement de methodes deductives et inductives. Que 
Plndividu soft gaucher ou droitier n'entre pas en correlation, d'apres 
elle,^avec son style cognitif privilegie. 



Abordant le probleme du billngulsrae, Joslane Hamers se deraande si 
1' experience blllngue^est de nature.^ favorlser le developpement cognitif. 
Son article Inclut I'analyse critique de nombreux travaux et.nous aide a 
atteindre I'objectlvlte devant ce sujet dellcat.. 

.Quatre exposes font itat d ' experiences et preconisent certaines 
applications h 1 ' eftseignement des langues. 

Regine P.ierre tente de montrer en quoi la notion de contexte est 
une notion cle en comprehension du dlscours ecrit. Son Experience demon- 
tre ['influence que peut exercer le contexte sur la contstruction de la 
stgnif icatioh en cours de lecture. y 

Touchant le domaine de la gramniaire universelle, Anne^Marie Di 
SciuUo cherche a,montrer que cartains processus linguistiques mis en lu- 
miore' par Ics deveL<Jppement s rc^cer^ts^e la grammalr^ generative (the^rie* 
standard etendue*) font une real^te psychologique . 11 s • agit de'^conf igura- 
tions de phenomenes (paramfetr«s) qui peuvent expliquer oe^ttaine/ diffe- 
rences entre les langues et gagner a etre enseignes endemble* 
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Abordant le terrain de la phonologic, Marjorie Bancroft degt»ge le 
concept de psychophonfeme ou elle voit une categoric cognitive regroupant 
les^ types. de sons qui facilitent 1 ' attribution des significations pat le 
sujet parlant ou apprenant. 

Mary Boudreau-Baspeyre a consid^r^ I'aide apportee a 1' apprenant 
sous la forme d'une incitation a utiliser la memaire de son acquis lors " 
de'la construction d'un nouvel enonce. EUe s'est demand^ si cette aide 
variait en eff icacit^ selon qu'elle est administr^e avant ou apres le prc- 
mier effort de formulation. 

Dans sa pyn these cloturant ce colloque, AndrSe Boisclair exprime la 
difficult^ de concilier tous les points de vue exprimes, tout en soulignant 
le besoin qui reste insatisfait de mieux comprendre les m6canisjttes die 1' in- 
teraction entre 1* apprenant et ses objets de connaissance. 

Trois ateliers reprenant les aspects metal.inguistique , pedagogique 
et neurolinguistique de la discussion ont permis aux participants^ d' echan-^ 
ger avec les conf erenciers . \es rapports en ont ete assui»ies respective- 
ment par Shelley Faintuch, Denyse Pepin et Martine Bergeron. 

Les membres du Comitl' d' Qrganisation - Gerardo Alvarez, Diane Huot, 

Jean-Guy Lebel, Ahtionien Tremblay, Christine Tessier et la soussign^^e 

remercient les conferenciers et les etudiants qui par leurs ap^ortrf divers 

ont permis le succes du colloque. Leurs remerciements' vont Sgaleraent S 

Ann Fragasso-Bouchard, secretaire au Deuartement de laagues et linguistique 

pour son aide irjlassable.* ~ ' 

, • J . Boulouf f e 

. ' * ' *" , * Mai'1984 



(1) Alvarez, G. et D, Huot (1983)\"La classe de langue face aux re- 
' ;:herche8 en" piragmatique", dans Actes du 3e Colloque 8t>r la didactl-^ 
que dee lanjjues , Qufibec, CIRB, B-131. , ' 

* Ce colldque a b6n6ficie d'une #ide financl^^re de la F.C.A.C. (Forma- 
tion des chercheurs ^et action concert^). II a 6g»lement 6t6 doutenu 
pai^ le Dgpartement de languea.et linguiertiques de l^'^niversite Laval. 
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PRESENCE COGNITIVE DANS L'ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE PES LANGUES; 
ETAT DE LA QUESTION ; 

Jacqueline BOULOUFFE ^ 
I , Departement ,de langues 'sit linguistique 
Unlversite Laval ,' . 



La presence cognitive dans I'enseignement et dans I'apprentissage des 
langues est tej-lement diverse qu'elle est difficile caracteriset en quel- 
ques traits. Le nombre de substantifs avec lesquels I'adjectif cognitif 
s'accorde est impress ionnant. On nous parle de structures cognitives, fonc 
tic^nement cognitif, actlvites cognitives, outils cognitif s, AtratSgies cogni- 
tives, taches cognitives, deficits cognitif s, exigences cognitives, distor- 
tion cognitive, b/asoins cognitif s, conflits cognitif s, travail cognitif et 
meme de creativity cognitive. .Je vais tenter de vous montrer aussi simple- 
ment que possible comment la notion de cogniti*f se ramifie S travers la di- 
dactique en prenant comme depart deux dichotomies glnS^ales que je crois fon-"- 
damentales et qui, on le verra, sgparent en deux camps les substantifs jpre- 
cites. 



COGNITIF 'DE CO'NNAISSANCE ET COGNITIF DE DEVELOPPEMENT. . 

■ ■ II - r - ■ • J I ■■ II - ^ - ^ 

V 

♦ ^ V 

Une premiere distinction indispensable est celle qui se^are le cognitif 

■ . ■ ' , ., 

lie a la connaissance acquise du cogi^itif li§ au dSveloppement de^'l'indlvldu 

(Chaff in 1979, Seleskovitch 1981, Kail 1983). 

On parle un peu paradoxalement.de connaissiance cognitive. Paradoxe moins 
frappant en anglais o\i 11 est question de cognitive knowledge par opposition a, 
par exemple, li nkuiatic knowledge (Clark 1977). La connaissance cognitive ou 
le bagage cognitif, c'est I'ensemble de connaissances et d« souvenirs qui 
s'accrolt 1 chaque expfirience nouvelle, d chaque v6cu informatlf nouveau et 
s.'accumule dans la mSmoire pour constituer.un stock. Le role social de 1,'indi- 
divu, son degrfi d'acculturatlpn interviennent dans la coipistitution de ce stock. 
Sa.personnalite intervient dans la determination de styl4$ cognitif s qui orien- 
tent par exemple son attention Vejrs les traits de la figure ou Vers /:eux du 
fond (Witkin et al 1977, Onejiaku 1982).. Le savoir conceptual et factuel de 



de I'lndlvidu e'dftrlchit Xors des prises de conscience qui accompagnent, cha- . 
que situation de , communication. ,Ce contenu de' connalssances comprend .aussl 
bleii la connalssarice du tnondq que la connaissance deg rSgles du langage ou 
la connal&eance de Son moi intSrieur. 



La notion de diveloppement cognltlf s 'oppose I la notion de connalssan- 
ce cognitive. Aucun contenu de raatlSre ne a'apprend e|i un inetant. Lorsqu'on 
parle de, dSveloppetaent cognltlf 11 ne s'aglt pas d 'accrolssement quantltatlf 
d'un sdvolr mais d 'accrolssement qualltat'lf d'un savoir-faire. L'accrolsse- 
ment se manlfeate par la qualltg dlff§rente des actesrpos6s tout long du 
chemlnement. II- s'aglt d'une manlire progressive de s'y prendre pour s'appro- 
prler la matlere. Confralrement a J.a connaissance cognitive, le d6veloppement 
cognltlf depend peu, pour son Evolution, de l'§taf social ou cultural de i'ln- 
dlvidu (Brossard 1978). On veut dire par la que m^me si la vltesse d'acquisl- 
tlon d'une notion peut varler en ralson de dlff^reiices culturelles^ les opera- 
tions cognltlves Jalonnant le chemlnement restent les memes (Bronckart 1977). 



^ Dans un premier temps de cet expose nous mesurons done la difference 
f entre connaissance cognitive et dgveloppement cognltlf comme le montre le ta- 
bleau 1: J ^ 

TABLEAU 1: 



ConnalBsance cognitive 



stock 
contenu 



savqJLr sur: monda, r&gles 
Unguis tlqties, mol Int^rleur 

diverse selon culture *t 
personnalltS 



D6veloppement cognltlf 

chemlnement 
stades ' 
savoir-faire 

unique malgrS culture et 
personnallt6 



PROCESSUS ixOGENES> ET ENDOGENES DANS LE DEVELOPPEMENT COGNITIF 

■» » . • ♦ 

Nous repr.enons le concept de dfiveloppement cognltlf afln d'y procgder 
a une Identification de stades., C'est S Plaget que nous sommes redeVables 
de la discrimination entre las stades par lesquels 1' enfant cherai-ne poW 
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accoraplir son dgveloppemetft cognltif. Piaget distingue d'abord et primor^^ - 
dlalement •'entire deux aspects de la cognjj^oiy 1' aspect fl^uratlf et I'as- \^ 
pect op6ratlf. U'aspecls, ffguratlf concerne la capacltfi de produlre urie co- 
'pie du rfiel^r I'inteBraSdialre de la perception, de I'linageri^ mefibale, de 
I'lmltatlon. L'aspecfc opfiratlf conceme des actions^ internes. appeUes a trans- 
fomer-le rSel (Bowermart X97$).. ,r / ' - * 

Cette distinction est i'apltale si nous vg/lonsSbien comprendre la re-- 
latlon entre les th§orIjes behaviorlstes et l^s thgojries cognltlvlstes de' 
I'apprentlssage. En effet, cette relation est plutot une relation d* inclu- 
sion qu'^une relation d^opposition. ^Produir^une cople du rSel par iHnt^r- 
mfedialre de l4mitaJ:ioj|pa:evient & chMtiftrf par vole direc^e dtitr^ le stimulus 
et la rSponse^dotfune^e c^fo^y^t^Jr^ behaviorlstes, Ceci nous expliqae qu'on 
9e rSfere au sitade r§p§titif comma a im stade cognltif rSpStitif (Lamendella 
197^) ou que lbs behaxHoristes eux aussi nous parlent de fonctipnnement co- 
gnltif \Roge|rs(l967) . Pour eux ce fonctlonnement se rSduit a recevoir les 
connaissances toutea faites, A rgpondre au stimuli par une association et a 
copier l^^tructure des stimuli et des associations,^ Le progrSs dans I'ap- . 
prentlBsage depend du controle exerc§ sur les repetitions et sur les renfpr- 
cements et de la Juxtaposition d'uri tres grand nombre d^ tels processus 6l€- ^ 
mantairea/ - " ^ 

I • ■ 

. Ce sont ces processus que Piaget nomme exogenes pferce qu'ils prennent 
natjflance dans le stimulus extfirieur S I'individu, Les actions ressortlssant 
au slPkiid aspect de la cognition naissent dans I'individu lequel exerce ut^e 
action exploratoira^ choisi.t leg stimuli signif icatifs , restructure son syste'^ 
me di&ja en place afin qu'il soit a mSme de recevoir les stimuli. Ce iont les 
processus endogenes qui interviennent entre le stimulus et la rSponse (Halb-" 
wachs 1981). • • ■ . • 

La these de Piaget est une th&se interact ionniste: le sujet entre en .. 
interaction constante avec son environnement . La notloijr'centfrale'es^ ♦a no- 
tion d'gquilibratiort (Vergnaud 1981). L'6qulUbre se cherclte entre leaf deux 
tendances antagonistts du sujfiti soit il asslmile les nouveaux' objets a d'an- 
clene schSraes, soi,t 11 accdmmode les anciens schJfames pour qu'lls s'adaptent 



dujcproprlfitfis ^es noUVeaiwt obJetB. Selon I'^jge'de I'enfant, lee mouvements 
d'iqulllbratlon concement das operations filj^metitairee ou complexes. L'enfa^nt 

.'"13 ' ■ 



coTnmence par dficQuvrir la pi^rmanence de I'objet, pula Xa conafer^ation. dea,^ 
quahtit^a dtacrStea et co^lnuea puia lea opgratlona W<*uea .telle? que ■ , 
Vlnclualon dee claeaea. Par-exemple': oh lui pTf^aejxte'U&Nbbafluetrcotoj^oflg ' 
,de rWa et de tullpea, ' On demande a'll y a plua roee'a^que-de f leur6* ' ; 
ou vice vel^aa. Pour rS^ondre . cocracteroetit (plua de fleumique .de roaea) ^ 
11 faut doncevolr I'apparteri.ance S la ^fola a' la claase fleur et & la sous- 
clasae rtf^. • L>nfant qui. rjpond'qa'll y a plua. de roses compare roaea et 
tulipes. II n'ap^Qoit pas la 8tmultan6it6 de 1^ 'double appa^^tenantfe, lol 
purement logique sana confirmation physique (Maryniak et al^i980). Rer[iar~ 
quona aussi que Piaget a rSussi a dScrypter la face int6ti^ure du^procefa- 
sus en imaginant des experiences instituant une action indirfecte^ur le 
comportement de I'enfant. Lea paychologufis cognitivistea' se reasemblent 
tous en ceci qu'il^ s'int§resaent-jdavantag\ ai^ pifdceasus endoginea qu'aux 
■processiip exogenes. D'aut.res psychologues cognl^tlvlstes caract6rise^ lea 
opera^iona en termea 'analoguea aux termea^ utl^llaSs par Piaget: capacity de 
atockage, coinparaiaon, ordination, classification, .^iscriminati(Jn, rechercVe 
de ^roprigtgs (George et Richard 1982). En tetmes de la thgorie de 1' infor- 
mation on peut parler de mgcanlsdies d'encodage, d'emmagasinflge, de stockade 
et de retfait (Merrill ^981) . Nous nous rSaumona comme suit:\ ^ 



Processus exogSnes 

face extgrieure 

capacite dp copier 

association ilirecte S R 

prbgrSs par r§p6tition de 
1* association 



TABLEAU^2 ^ ^ 
Daveloppement cognitU^ 

m . - 

' . ' , Proceasift endogSnea ^'^^ 

face int6rieure 



capacitg^ de tr^sformer 

^LfiquiUbrdtipn entrp S et R 

progrSs par r^tfi^inemerit de^ 
l^opfiratlon 



■u 



Cette oppoaition ehtra la faQe extfirieure et la fac/ intfiift.ure du {)ro- 
cesaufl ae retrouv'e dana dive^Jomainea . Noua l'apercav:(onB aucceaaivement 



en pidagogie, dina lee fitudea aur la mSmolre ^S^v l'acqu!hrttlon de la lan- 
gue maternelle et etT^neuroliiigulatique* 



"1 



LV f EPAGOGIE 



r. 



La pfida^pgie du savoir s^oppoae H la pfidagogle du savoir-faire • 



La p€(Jagogie du ;3avoir, dee contenue, a ppur object! f d^e metti;e 1' ac- 
cent eur des jrfisultata. Elle veut montrer et faire riSp^ter par I'fetudiant, 
enseigner one th^orie, la faire appliquer \ dea exemples. ElJLe prfitenfl met- 
tre beaucoup%n mfemoire mais elle lalsse & I'SlSve Ite soin de dfidulre I'ordre 
dee actions nficesdalres 2i lAaxScution d'une tSche, 

« 

La p^'dagogie du savoir-faire observe la quality des processu^ mis en 
' Jeu pour atteindre ces rSsultdts et met 1 ' accent* sur le travail cognitif*- 
V"c'e8t le processus cognitif que 1' enfant doU se rfiapproprier" (Brossard 1978). 

Elle aper9oit la "nficessitg de d6gager les acquis du contexte dans lequel ils 
• ont et6 construits de fa9on i les rendre disponibles, mobilisablea dans une 
regulation de 1' action adaptfie I I'exficution de taches nouvelles" (Vermersch 
1979b). Elle dit "savoir que pour produire un effet didactique, une situa- 
tion nouvelle doit la fois contenir des Pigments lui permettant d'irivestir 
les instruments cognitifs que I'gleve possede dSjl et ggalement offrir suf*- 
fisamment de resistance \ ces. instruments pour que 1 'Sieve soit amen^ 5 les 
enrlchir ou a les modifier" (Vergnaud 1981). . . ^ 



Processus exogenes 

savoir 
resultats 

beaucoup en mSmoire 

montrer > faire j^lpfiter ou 
appliquer 

lalsser seul pour dSduire 



TA|LEAU^3 
Pedagogie 



Processus endogSnee ^ 
savoir-faire 

processus menant aux rSsultats 
dfigager 'acquls^de leur contexte 
manager situations de conflit 

aider \ dSdiiire 



ERIC 



On voit ainai na£tre I'idfie d'une m^thode quasi sodratique oQ seule la 
reatructuratlon par I'fitudlant d« 8<i propr.e connalssance est ei) cause sans 
.,qulun% nouvelle , mat lire lui solt pour autant prfiaentge.^ 11 e'agit alors pour le 
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pedagogue dWener I'fitudlant & reconnaltre le8j|dfef iciences de sa T^Smoire 
• et I identifier lea analogies etttrr des unites prfisentea'dana sa in€moire et , 
d'autres structures (Norman 1978). L'^fcprentissage est vu corame un t>rocessu8 
en deux temps. ' II paraft Evident qu'"un «cUme qui or.ganise le choix et. la 
raise en Jeu d'autres sch&aes nB se trouve pas" au meme niveau d'61aboration et 
8 'est nficessairement constitug dans un sedond temps'par rapport aux schemes 
eUmentaires qu'il coordonne". (Vermersch 1979b). Ausubel (1967), probable- 
ment le plus c^lebre des pedagogues cognitivistgs , ins^-ste lul auspi sur la 
n6ces8ite d'ancrer les nouvelles connaissances dans un terrain connu, mais 11 
le fatt^touloura en'vue de nouvelles prfeseritati-ons. Ausubel affirme que plus 
la structure cognitive dejS existante est organisSe de maniferfe hierarchique, 
c'est-a-dlre mieux elle est m6ubl6e d'organisateurs anticipatlfs du savoir sous 
la forme de cdncejpts oil de proi»ositloii8 capables d'en Inclure d^autres, plus la 
fonction de terrain d'ancrage sera bieri aadiim^e. Ce sont les unites de- la plus 
haute abstraction et gtablies prgalablement qui p«nnettent 1 ' integration de la 
nouvelle matiire. On «- reprochfi S Ausubel de se concentrer sur des indications 
relatives a 1 'organisation des matieres mais de ne pas^ rep rSs enter le pas-S-pas 
du cheminement cognlk-f (Merrill 1981). 

LA MEMOIRE s- 



Les etudes 'sur la memoir e V^hissent ostensiblement I'une ou 1' autre ten- 
dance. Soit e?le8 s'attacheit 5 montrer'les conditions de 1 'Installation en 
memoire d'un stimulus qu'il s'agit eri somme de copier, de reproduire exactement 
soit, et plus rgcemment, elles montrent les conditions ovi s'effectue le retrait 
de la memoire apres un temps occupe par un effort d' organisation. 

Les experiences de la premiSre tendance' agissent sur la presentation: 
combien de fois doit-elle etre repetee,- a qu4l8 intervalles, la force de I'asso 
elation est-elle mieux meaurable si les-objets I emmagasiner sont des syllabes. 
depourvves de sens, quelle est d'-autre part I'effet de la faralUarite dea conte 
nus ou dea'aff^tivlte qui s'y imbrique selon que le sujet declare aimer ou d6 
tester les objat^ prSsentes? (voir Stevick 1976). 



Les experiences de la second© tendance s'ltiteressent a ce qui se passe 
entrA la prfi^tintatlon du stimulus et la reponse. 

V ' 
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On observe par exemple rfl, lors c|u rappel d'unesliste de mots, le sii- 
J^t tend 5 bouleveireer 4'ordte ou ces mots lul ont 6t6 prfisent^s si sa 
fafon d •organiser les mots Indlque qu'll les a classes par cat^^orles, W 
seralt alors le slgne que le sujet B*est refer^ ^ des notions plus generalee 
^ precedenunent enregiatrSes et qu^une ^activitfi mentale supplement aire et spon^ 
tan^e est entr6e en jeu, d'ou I'intSret recent pour le retrait de la memoir^ 
plutot que pour I'enunagasinage, et 1' apparition de nouveaux-^parametres : la 
mobilisation in^tfirieure, I'indlce et 'la'^perspective. 

On note I'effet d'une mobilisation de I'acqiiiis ant^rieurement au passa- 
ge du te8t. On demdnde aux sujets de mobiliser auteiit ddk noma d'ltats et de 
presidents des Etata Uftis qu^'ils peuvent* Ensuite on leur presente une liate 
de 16 noms de presidents et 16 noms d'fitats, et on teste leur capacite de rap- 
pel. L'effet de la ^mohilisation antfirieure atteint nbn seulemeht les noms mo- 
bllisee mals egalejent les noma non mobilises dans la meme catfi^orio^ Cepen-^ 
dant le rappel nbms n^appartenant pas- il la ^ meme categ^rie^.C^tats ou pre- 
sidents) n'est pas^ detetlojrS par la mobilisation anterieure ^Peel^k 1982). 

^ On fait apprendi;^ 48 mottif^avec le nom de leu/ catSgoj-ie (animaux, fruits*, 
etc) roais on previent ^les sujets que eex^ le mot et pas la cat^gorie fera 
I'objet d'un control-e- Au moment; du controle le groupe B refoit ur^e feuille 
blanche male le groupe A re^qit tine fflMille pottatt les noms ^des pategories. 
La dl«f6r^ce dans 1 'ef f icacite*du sduvejplr es^f*^ 30 poui; A a 20 pour B* En- 
aui'te.on presente au ^oupe a feuij^ pprtant fejapm des categories; 8 mots 
de plrf» revlenrvent «^ tni§raolre\(, >L' oubll n'est pas/ci^cessalreijent pejte de 
1' information. Des traces sont preSentes et. peuvenU Stre ravivSee. La mfttie- 
re disponible n' tiist pas n6pe8salr<esnient accessible qiais"** peut 1^ r^evenir ** 
sans que I'item salt presente S ivoUj>>eau si'T' indicgjiipproVri# eist fpurni. Le 
rj^-ouyrement a aes -loie propres qui sont, diff^r6ptes Mp|r,'loi,9 de iVfencodage. 
En effet I'ericodage.a Stg pareil pout tou8^i\fe8 AdivicJuS (notns > 'catSgorie?) 
(Tulving et Pearlstone 1966). ^ > ' ^ 



D'autres experiences examinent 1,6 role JouS par I'indlce a poaterloj^^^ 
I'lndice au moment du rappel sous la forme d'une perspective permettant . » 
.d'envisager l'6vgneraent. On procSde I la lecture d'une histoire 5 un.grovpe 
d'gtudiants de niveau collggial (Anderson et Pichert 1978). L'histoire con-, 
cerne deuxgar?ons faisant I'gcole bulssonnifere et s'introduisant dans une 
vaste demeure avec grand Jardin, feu ouv^rt, haie de cloture,. argent^ie, 
colle\tioh de monnaies et T.V. couleurs, mais la cave est humide et le toit 
est defectueux. Les gtudiants sent invitgs a lire l'histoire comme s'ils' 
etaient des cambrioleurs. Le pr^ier test Qonsiste I redire l'histoire aVec 
le plus de details possible. Puis le groupfe 'est divisg en deux. Urie moi^^g^ 
des sujets revolt la consigne de se. rememorer l'histoire une' seconde fois ap^lSt 
une activity distrayante mais avec la meme perspective que -la premiere fois;--^ 
I'autre moitie avec la' perspective .de I'acheteur. Des details impor tan ts pour' 
la seconde perspective sont rem6mor6s au second essai-par le second groupe. 

j;i semble en resume que ijfltmceBBUB de retrait doive etre ddstinguS du 
processus de I'encodage.. Ceci est intgressant pour le professeur de langues 
qui doit . 

- pouvoir. de preference &voquer la matiSre vue apr&s que l'inten|(K)n du 
locuteur ait pris corps, et en vue d'une autre utilisation que celle de son 

emmagasinage ' Y 

- savoir repSretf dans la matifere vue des indices percutants / 

- savoir ,ne pas rendre a I'gl^ve la totality de ,1' input si un indice suffit 
respectant ainsi le principe de Selz de I'alde minimale (De Corte 1980). 



TABLEAU^A 
Mfimoire 



< ) 



Processus exogSnes . \ Procegsua^ndoft^nes 

•Impact sur I'emmagaBlnage / • Wet sur le retrait 

. • mobilisation antSrleure 



nombre de presentations 
intervalles 



indices 



variation de la matiSre V, perspective ♦ 

prfiaentSe ^ , 



, QuIest-ce^qlSri donne le coup d'envol a 1 'acquisition du langage par 
X"* enfant? " . " \^ ' . 



"S On a cru'd'abord a la prfepondSrance de I'action du stimulus, au role de 
La fr|qirence des items dansH'input. On a montr6 par ej^emple que- si le lan- 
gage de la mere abonde en noma d'objets 1 'enfant s' organise pour nommer lea 
autrea dans ses premiers contacts avec eux. Si au contralre le latvgage abon- 
de en imperatifs 1 'enfant cherche a manipuler les autres ^Nelson in Rees 1978). 

On a note aussi I'attirance de 1' enfant pour 1' Element le plils informa- 
tif, le plus ^ngeant, le moins certain (Leonard 197^. Cea facteurs^t 
pouttant et6 rapidement aussi discrSdites que d'autres facte^irs d'inspiratioii 
behavloriste cornne le renforcement ou le feed-back correctifi. II a 6t6 montre 
que la.- correction en tant; que telle amene peu de changement 'dans le langage de 
I'enfant. Ni I'extension (apport de signification par exemRle He's running 
fast apres Look dog) ni 1' expansion (apport des mots rigcessaires pour rendre 
la phrase grammaticale: 'look at the d^g ) ne provoquent de sup6riorite du grou- 
pe experimental sur un groupe controie qui ne revolt aucun de ces supports ex- 
terie'urs (Cazden 1968). 

L' impact du stimulus comme source de 1 'apprentissage a 6t§ mis en "^oute 
au profit de la construction creative: hypothese Innglste (Dulay & Burt 1978) 
selpn laquelle I'enfant acquiert sa langue ou tout au moins les morphemes de 
sa langue dang un *rdre dgterminS qui varle peu selon le milieu social ou I'a- 
ge et demeure 'meme" inchangg si la langue est acquise en tant que L2 en milieu 
naturel, et ceci quelle que solt la langue maternelle de I'apprenant. Quolque 
tette hypothSse pretende dSmontrer la cteativite du sujet' parlant parce qu'el- 
le le lib^re de I 'emprise de 1' Input, et qu'elle se dise cognitive parce <iue 
cette tftnstructlon se fait par paliers et- Intgrleurement par 1' Elaboration de 
regies internes, elle n'accorde pas plus d'attentlon a 1' Interaction entre la 
mfere et I'enfant que Tee Inter prftatlons nettement behaVlorlstes de 1' acquisition. 

*>, 

Ce sdnt ensulte ces interactions qui deviennent sujet d'§tude. On note 
alora que c'est I'ajustement de I'lnput a 1 ' acquis d6j a actif de I'enfant qui. 
intervient comma facteur dfiterminant dans 1' acquisition, 
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, En fait I'lmltatlon est tr§s selective, L'enfant Imlte lea phrases con- 
tenant- les 'termes d'une catfigorle •sSmantique qu'll commence a identifier-. 
L'enfant n'imite que rarement les phrases contenant des termes res Jlrtissant ' 
a des categories sfimantiques totaJLement inconnues ou totalement connues^ On 
peut d^couvrir ceci en comparant des phrases^imit^es avec dps phrases sponta- 
nees (Bloom et al 197A) , 

' ' ' 

Ceci confirme les vues de Inhelder et al (1974) sur le d^veloppement: les 

elements inconnus ne sont 'assimilables que dans la mesure oil le eujet est capa- 

ble de les Insurer d^ns les schemes deja glabores. 

• • ■ 

Les meraes rapports se dessinent dans les Schanlges entre la mere et I'en- 
fant. II s'agit du principe de divergence minimale. On mesure par exemple la 
reaction d'enfants de 18 1 33 mois .a des impgratifs. Les imp^ratifs les mieux 
re^us sont ceux qui different le moins des enonces que l'enfant est dejS capa- 
ble de produire (Shipley, Smith & Gleitman, 1969). 

On pose aussi I'hypothSse que 1' apprentissage se produit lorsque l'enfant 
eprouve un besoin de communiquer mais ne possede pas encore les moypnfi linguis- 
tiques capables de traduire son intention. Si I'adulte produit alors un enonc^ 
relie a I'intention voulue par l'enfant, il y a gi;an<j[e probability d'apprentis- 
sage (Nelson 1977) . ^ 

Une precaution semblable est suggSree aux parents d'enfants sourds. Edu- 
cateurs et parents saisisaent ce que l'enfant essaie d'exprimer', ce qu'il cher- 
che a dire, quelque maladroit que ce Soi't et cxpriment ensu^j-te I'^noncl a sa ' 
place. La methode est dite de daptation'. C'est af)prendre ^ signifier sea in- 
tentions qui est difficile et non la reproduction de I'un ou 1' autre acte (van 
Uden 1982). 



Processus exogSnee 

rt!ce<\tlon /. input 
frequence 

elements salllants 



TABLEAU^S 
Acquisition 



PrOceseuB endg^Snee 

ajufitement / input * 
dlstancfe mlnlmale 
mfithode de captation 



U NEUROLINGUISTIQUE . / ... 

• , ^ / 

* ■ • *• 

Je m'abtarderai peu sur ce domaine puisqu'il fait 1 'objet de /plusieurs ^ 
communications d^ns ce colloque, » ^ ^ • 

Malgre I'abondance des articles traitant dujrpie des deux Hemispheres 
c^r^braux dans le V^gage, un remarquabde consensus s'en degage. ^L'hemi8phere 
gauche (HG) ept le siSge du parler propositiohnel^ (Krashen et Scarcella 1978), 
11 distrlbue 1 'Information syntaxlque et la. capaelte 'productive; 11 est a I'oc- 
caslon Incapable de reprodulre des modeles et Interprete de preference les fre- 
quences hautea de la volx. L'h§mlsph6re droit (HD)«est le siege du parlpr for- 
mulalre ( automat Ismes , juronS, bouts rlm§s) , 11 distrlbue 1 ' Information pragma- 
tlque ou parallngulstlque et la capacity de repSter, de completer eventuellement 
un provetbe commence et de chanter sans comprendre; 11 Interprete de preference 
les fr^quentes basses de la volx, livrant I'etat gmotlonnel" du locu.teur; L'hg- 
mlsphere droit est Incapable de representation Intgrleure: 11 aper^Olt la meme 
difference entre A et a qu'entre A et * (Sellger 1982). L'hemJLsphere droit 
recherche ""des Invariants spatlo-vlsuels , 1 'hemisphere gauche recherche des' re- 
latlons fonctlonnelles alnfil que tend S le montrer 1 'experience sulvante: on 
montre a 1 'hemisphere droit d'un cerveau deconnecte un gateau sur un plateau 
et a 1' hemisphere gauche lin nld d'olseau avec des oeufs/ Puis on f^lt cholslr 
"ce qui va avec" painnl quatre Images: un olseau, une fourchette et un couteau,. 
un chapeau a bord et un -panler de couture rempli de boblnips. HD cholslt le 
chapeau (slmllar^te vlsuelle) , HG cholslt K^lseau (slmllarlte f onctlonnelle) 
(Levy 1979). • " ' * * 

II exlste aussl une distinction entre circuits de nlveiaux superleur et In- 
ferieur. Selon Labendella (1979) la fonctlon communicative ^appartlentaux clr^ 
cults eieves; elTe h'est pas capable de prendre "k son actlf le prodult automatj.- 
se des f onctlons cognltlves Inferleures acqulses dans le "vide* social des exer- 
cices structujcaux, L'lnteractlon dolt accorapagner 1' acquisition. Pour Pafadls 
1982, la propositionalisation, c'agt la construction spontanee, automatlgue eji 
Inconsclente de la phrase qu' 11 convlent de distinguer du langage prodult par 
imitation oy repetition d''ovi la necesslte de falre partf?lper I'ftpprenant & de- 
nombreuses interactiows communicatlves, de. marfiSre que la forme soit acqulse 
incidemment, accessoirement, inconscidmment . Le dSeir de conimuniquer fait tout. 
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nl la connal88ance expllclte regies, nl lea exe.clces sVructurau^, ni 
les- rgpfetitlons de phrasea ne peWnt aider I'^pprenant I accedev aGtomatl- 



quement I la competence ^Unguis tlque en U. 



PoliQ: de dqute que la coiWujilcatlon vSrltable solt I'objectlf prlvlU- / 
gle d'un cours de langue. Si le doute sub^lste, c'efet quant: au moyen prlvl- 
legl^ d'y parvenlr. II aemble que tTour lea deux auteurs precit6a la. prati- 
que repetitive dea exercicea structuraux aoit la aeule qu'ila cohnai^aent et 
qu'ila mettent en cauae, en lui preferant une plongee directe dana I'activitg 
de^communication. ' Remkrquona pourtant que 1 'interaction et ce qui la carac- 
tSise (phatSmea, rythme, accent. affectivitS) aetnble appartenir I HD d^ meme 
. que Ik repetition/ mSme ai c'ea> a un titre different. Lea deux ont ceci en 
commun qu'ellea relient I'individu I une aburce extSrieure alora que HG aem~ 
ble etre le lieu de I'organiaation interieure. La queation cruciale ae poae " 
done de savoir ai la propoaitionaliaation demande a.Stre conatrulte intgrlel.. 
rement grace a une progreaaion Operative qui n'eat nl. repetition ni plongee 
directe dana interaction ou ai elle repose prioritairement aur I'implica- 
tion dana un echange. • 

Remarquona avec Levy 1979 que aeula lea proce^aua cognitifa proprea a . 
HG sont capablea d'engendrer dea concepts situ6a ^ quelque dijifance du monde 
de I'experiencje; si d'autre part le langage est defini non par les mecanismes 
^ce auxquels il est compris et engendre, mais par ses caracteristlques per- 
formatives, alors 11 est sans^doute Ugitime d'attrlbuer la facuUe de langage 
I'HD humain come aux singes et peut-et^^ aussi a d'autres manuniferes. ^ 



Reprenons comme suit ces quelques idees: 



HD • 

frequences basses 
parler *fonnulaire 
informatlpn pragtnatique 



Tableau_6 
Neurolinguistique 



HG 

frequences hautes 
parler proposltionnel 
information syntaxique 



ERIC 
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Nous ivons done aperjju les reflets de 1^ dlclyotomle 4nJ^re ^processus 
exogSnefl et endogSjies dans ,plusleurs domalnes si ^len que n^ous pouvons ^ 
present dresser le tableau rficapitulatif suivantj 



Conn^issance c^^itive 
monde 



moi interieur 
regies Unguis tiques 



TABLEAU 7 



Processus exogSnes 
contenus , 



D^velopperaent; cognitif ;^ 

PiTocessus endogenes 
afcttvitSs 

eramagasinage retrait jf 'v ' 

reception / inpik ' ajustement /: input 
HD HG 



LA PRESENCE COGNITIVE 'EN DIDACTIQUE / ^ 

Nous abordons raaintenant la position de la didactique des langues vis- 
a-vis de cette dichotomie. Nous discuterons les notions d^exercices sttuctu- 
raux, documents authentiques, stades dans le macro et micro temps, et nous 
entrerons quelque peu dans le d&bat_ sur la conscient4^sation. \. 



) 



EXERCICES STRUCTURAUX 



Les exercices structuraux chers aux m^thodes audio linguales et audio- 
visuell-es ont et^ critiques pour leur corttenu aseptis^ (Galisson 1980), pour 
leur contexte non significatif du point de vue^ social, pour leur insistence 
sur la formation d' habitudes par l^intermSdiai^e d*op6rations rfeflexes rapides 
mais souvent rapides parce que r§p6titives, pour l^lir int6ret caractSrisg a 
l*endroit de 1 Aspect ^ syntaxique de la grammaire au detriment de phSnomSnes 
relevant du diacours, des'niveaux et des regis tres de langage et pour leur ^ 
condemnation de tout recours ^ la langue materne.lXe. Les exercices structu- 
raux ont done Ste critiques pdur deux raisons: pour la pauvretS de leur eonte 
nu^et ppur la pauvret^ des operations qu*ils mettent en oeuvre, autrement* dit 
lis etaient deficients ausai bien du point de vue du cognitif de oonnaissance 
que du point de vue du cognitif de dfiveloppement . ^ 
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■ \a didactique a remedU aux dgficiences des m6thode& structurales en 
substituant I leurs contenua neutres et aseptises des contenvTs fonctionnels 
et authentiques.nn ce aena ,^e cea contenus 'cherchent ^ s'^apter aux be- 
aotna dea gtudianta, I lea confronter avec lea' variations lln\uistiques done 
aveq des phgnoinSnel de discours. 5 tenlr compte de leurs intentions He cotnmu-. 
nication tclles qu'elles apparaissent dans lea actes de 'parole. L' aspect 
pragtnatique que prend« ici daris le sens d^utile, utilitaire, fonctionnel. 
prevaut ainsi sur 1' aspect opfirktionnel. ^On^ cherche I introdulryke "rgel" 
dans la clasae de langue. Sous pretexte que le contenu est le x^el ^t que ce 
qui est demande aux etudiants. c'est de collfer au reel dont |on' resente les 
multiples facettes, il setnble que la notion mSme de conditionnement perde sa, 
raison d'etre, et que si le reel- est vraimfent r6el, I'apprentissage se "^^|(^ 
d'un seul bond au point d'en devenir instantane. , 

■ Ne nous y trompons pas: qde la methode livre la connaissance du monde.i 
la connaissance* de fonctions langagiSres, ou la reponse a des besoins langa- 
giers, que ses textes aoient aseptises ou authentiques , que sa preoccupation 
soit de discours ou de langue., si elle se dit cognitive, c'est qu^^lle adhere 
au cogni^ de connaissance mais pas necessairement au cognitif" de develope- 
ment. ^ " ' . . ;./ 

A defaut d'une surveillance attentive a I'endroit des operations atten- 
dues de I'etudiant, le danger existe que les operations se rgduisent a la 
plus accessible, celle de copier , justemeijt celle qu'on accusait les exercices 
structuraux de pratiquer § ou^rance. J. 

STAPES DANS LE MACRO- TgMPS ^ 

Bien enten^u la didactique a 'est intSresaSe aux p^^oceaaue cognitifs et a 
cherchg a y apercevotr des stadea. Elle s'eat Interessge par exeinple S la no- 
tion d' inter langue ou langue qui occupe I'lntervalle chronologlque entre la 
langue maternelle et la langue cible, Intervalle dans lequel on opSre des cou- 
pes qui livrent les 6tats de langue. L'Stvide de cea gtata de langue ae prati- 
que par I'analyse dea erreura. Dans cette optique 1' erreur eat vue cotnme une 
hypothSse pos6e par I'apprenant sur la langue clble, hypothSse qui sera soit 
Inflrmfie solt conflrm6e a I'^tape aulvante. Cette vue prospective sur I'erreur 
a gtS crltlqufie pour deux ralaons. On volt mal comment I'apprenant commettralt 

24 . 



15 • 

/ 



une erreur dana le i)V^de se la faire in-fitrnfer (Richards 1977) • Son souci 
normal est dUpprendre et non de Jouer a sfe faire dSsavouer^. DeuxiSmement 
on coraprenti trial' comm^irt se d^clenche le mfipanisme du constat de 1 erreur, 
dpquel depend le.progr&s* En effet il ^st bien connu.que le f^dback nfiga- 
Kid procure par 1 ^entourage est (Braine 1971) largement insuffisant en mi- 
lieu riaturel pour dSclencher ce constat; or les etudes sui: les analyses d'*^r- 
reur se font pour la pljupart. en milieu naturel, L^s etudes sitr I'analyse. 
des errilurs avouent leur impuissance S pen6trer la phase de la saisie (intake) 
celle qui se ^itue entre le Stimulus et la RSponse,* entre l*entr6e et la sor- 
tie autrement que par une soustraction de ce qui est produit (output) de ce^ 
qui a ete re9u (input) (Corder 1980, Noyau 1980). L^intake est dtonc neces- 



sairement assimile solt a une partie de l*input soit S I'output. On peu^ 

ainsi etre renseigne sur ce qui reste a apprendre mais le processus de*l*intake 

^st vu de^ 1* exrfcerieur et 1' interlangue est decrit comme ur^e langue ayant son ^ 

propre systeme au merae titre que le creole ou autr^s langues proches d*une 

langue standard (Stauble 1978). Si l^on assiste a une stabilisation de 1* erreur, 

on parle de f ossilisatioit, si I'on assiste at une possibilite de son remaniement 

on parle de permeabilite (Tarone et al 1976, Frauenfelder et al 1980). 

» 

STADES DA NS LE MICRO-TEMPS 

— ! ' " " — ! 

4 , 

Dans une autre perspective 1* erreur est vue comme le r§sultat d* opera- 
tions cognitives. Nous nous rapportons a l*6tude rgaltsee par Hakuta 1975 
sur le langage d'une petite Japonaise apprenant 1 ^anglais. Le chercheur a 
pris la peine d* observer les formes presentes dans le ^an^^e de l^enfant au 
moment ou 1* erreur a 6t6 'produite , aussi bien que les fcumes antSrieures et 
posterieures a l*erreur. Les constatations sont les suivantes: une forme 
correcte comme know how to spell vino est abandonn^e au profit d^une forme 
incorrecte comme X know how do you make cake > Dans le corpus on observe au meme' 
moment les premiers enchassemente des (questions en wh, qui irialntiennent l*or^ 
dre des questions directes I knoW where is it , II en* va de meme pour toutes 
les autres questions en wh sauf . pour celles debutant par how . Par souci de 
coherence Interne 1' enfant ^bandonne la forme correcte dont alle n'avait pas 
saUl la construction lnt6rleure au profit d'une forme incorrecte qu'elle 
peut imbrlquer dans le syet&me. Lorsque I'ordre normal des mots se rfitablit 
I know where it is , ©lie retrouve en la saisissant la forme how to. Get 
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IjlMtorique de I'erreur'nous reaeelgne sut une;8ucce8#±on d'opferationB : la 
prfemiere rfec^p't ion sous forme 'de >^rler fomulair4. necessaire parce flu'elle 

' procure 1^ terrain indispensable a I'analyse (Olark 1974 ., Krashen & Scarcella. 
1978, Wong-FillAore 1979^ (ce parler fortnulaire est present dans I'apprentis- 
sage 'd W L2 plus encore que dans 1' apprentissage d'une LI ( licLaughl in, 1,981) . ^ 
l'oubli""s61ectif de cette formule; le dginembjrfement correiMi de la phrase d6ja, , 
PtSsente danV le syst^me «en sks composarttes 1 know / where is it', I'analdgie . 

' correcte entre where^is It > et how do vou make c»ke,. le remembrement de la 
mouyelle phrase et la prise en charge de la phrase par le sujet pa'rlant. 

• .11 s'agit d'une saisie intSrieure de I'intake oil I'erreuf est un;^abouti9- 
seihent a P«tir duqUel on peut apercevoir rltrospectivement'^ia. mise en oeuvre 
des mecanismes memes de 1' apprentissage. 

' ' Ce sont ces mecanismes que nous avons etudies naus-meme a 1' occasion d 'ex- 
periences realisees en milieu scolaire (Boulouffe 1975, 1981,' 1982a, 1982b). 
Brievement nous avons a chaque fois provoque la venue chez le sujet d'une -in- 
tention de parole qui.ne trouve pas ^ s'exprimer malgre la presence de moyans 
disponibles a cet effet.' En amenant I'apprenant S mettre ainsi eij regard- un 
enoncg en gestation, 5 I'gtat d'intention, et un enonc6 appartenantNS son . V 
' acquis, il est possible de dgceler les operations qui^ f ont d^faut etV'en dg- 
duire les operations necessaires: soit la memorisation de I'gnonce de depart 
^rappel). sa fragmentation et sa ^ recombinaison (transfert); sWt le repgrage . 
' d'un enonce de depart^>djuvant p^rmi^d'autres Snonoes dgrout^nts (silectlon); 
soit I'insertion correcte de la position cfu' locuteur dans l'6noncg (integra- 
tion). Le jeu sJfait % la fois Bur deux plans.: «ur le plan des operations 
' cognlfives de vJZorisation, selection, comparaison, integration et sur le. plan 
des bperations linguistiques de liaison signifiant-signifie pour produire^le ^ 
signe et de liaison intention-signe pour produire la pr*se en charge (Te.l'enonr 
ce. La direCt^ivite intervient en agissant npn sur I'enonce I produire mais „„ 
sur >U restructuration necesaaire I cette production. Elle opere en var;Lant 
le nombre d ' ijiducteurs ainsi que I'gcart entre 1 ' indue teur et l»enonce vise. 
II ressort de ces etudes Ilue I'erreur est loin d'etre la .seule manifestation 
de 1' apprentissage.* Le silence est meubU d'gnonces mi-constrwits qui n'arri- 
vent* pas jusqu'a I'expresslon mais n'en tgmoignent pas molna d!un etat plus 
ou moins avancfe de la montee S I'expreesion. 
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II s'agit la d'une etude du processus intrallngui^tique s 'appuyant sur 
le connv et sous-Jacent a la confection de I'acte de langage dans son micro- 
^' ttemps. Les Etudes interlinguistiques appartiennent en g€n6ral a '1 'analyse 
\ ' '<de8 erreurs et se sltuent dans le macro-teiilps . Cependant, actuellement, le 

transfert interlinguistique lui-meme 'fait I'obJ^t d'etudes qui veulent y voir ^ 
davpntage que le simple automatisme auquel on a recours lorsqu^'on manque de 
moyens en L2. AuK-y«ux de Kellennan 1979, le transftfrt se fait ap res une pri~ 
se de decision qui depend du Jugemeijt selon lequel la partie visee dans LI est 
transferable a L2 ou est au coS^^^e exclusive. & LI: par exemple I'Anglais 
' dira don ne la pomme avAno^^ mais pas *11' est- la pomme de mon oe'il , specif ique^a 
V l'anglai*s et ressenti comme idibmatique. La cr6ativit6 est alors marquee par 
I'absence d'un emploi. De mSme, si un mot est composg d'un radical L2 et d'une 
partie LI, cette partie' LI sera rardmfent une desinence: *il est donning moi Ig <^ 
poram^ II y aurait done intervention d'une hierarchie d'opgrations mentales 
(Sharwood Smith 1^9). 

Au terme de ce tour d' horizon I'interlangue apparatt comme un processus 
saisissable de I'exterieur ou* de I'int^rieur. - Signalons au passage qiielq^s . 
etudes d'un interet relatif qui s'attach^pt a comprendre le processus de I'lif-v 
take en Interrogeanf I'apprenant sur ce qu'il per^oit de ses propres mecanis- 
mes. II s'agit dans ce cas de connaissances intro ou retrospectives (G^-ahn 
1980, Cohen et Hosenfeld 1981, Rubin 1981). 

LE DEBAT SUR LA CONSCIENTISAT? ION . " , . 

Des experiences sur^la mftamSmoire - il s'agit par exemple de detaander a 
.des enfants si lorsqu'on vient de receVoir un num6ro de tSlfiphone on a le temps 
'de prendre un verre d'eau avant de tglephpner: I'enfant, s'il'rSjJpnd oui, ignore 
le fait que la m^moire I court terme'ne survit que 20 ou 30 secondes (Kreutzer 
et al'1975) - nous instruisent non seulement sur le fait que nous Ignorpns les 
micanlsmes de notre mSmoire mais aussi sur le fdit qup d'Stre instruits de ces ' 
mecanismes ameiiore le rendemant de notre mSmoire. 

♦ . • ■ ■■ ■] ■ ' ' 

De meme etre indtriiits sur les operations inhferentes d la cognition de~ 
Vrait amfillorer ces operations, Metamfimoire et raetacbgnitlon nous inetruis^nt 
tfur le developpement cognltif (De Corte 1980, George et Richard 19^2). Le . 
' metaXang^ge, lul, nous inetruit sur notre connalssance^ cognitive relative aiwi;. 



• rSgles de la granunaire de la langute que nous . apprenons. Le mfetalangage est-il 
necessatre? Oui aelota certal^na, II permet de passer le cap entre le niveau 1 . . 
de I'initiation et le niveau 2 de la plaine possession des moyens llnguiatlqdes , 
(Ladmiral 1975) . > 

On nous assure de la ngcessitfi d' une representation intellectuelle de la 
tSche a aceprapaiV (GaH,,S8on 1980). Les maniares de i:endre Hindividu conscfent 
peuvent varier e»est-a-dire,gue li m^talangage possede des degi;68 dans 1 •Elabo- 
ration et, dans I'expliclte. On peut se servir de regies al^orithmiques qui prS- 
.sentent la matlere rSpartie en degrgs de maniere ique I'apprenant progresse pas 
a pfis'dans son' utilisation 4e la r^gle ou de m^diateura, formules elliptiquea 
qui resuuieftt les regies et guident I'apprenant dans leur utilisation (Sharvood 
Smith 1981). ' ' • 

b'autfe's gmettent des doutes sur la demarche de conscientisation. L'ap- 
prenant s'il est consclent est conaclentde la periph6rie et non du centre de 
son propre fonctionnement. II y a danger que les determinants essentiels ne 
Solent pas saisis (Vermersch ,1979a) . ' -i^, , 

Les etudes siir les langues synthetlques tendent a dfiforcet I'hypotheae 
Vd'une, conscientisation efficace: meme si la capatitg de verbaliser les regies 
augmente avec I'apprentissage. 'la connaissance implicite, qui se manifeste par 
exemple dans la capacite de re'soudre des anagrammes, devance toujours la con- 
nalssance explicite (McLaughlJ.n 1980X. 

porteraent de la didactique vis-a-vis des differentes traces de la prfisence co- 
gnitive observ6es ptec§demment et ceci par tapport &' trois sous-sections: con- 
tenus, interlangue et conscientisation.* 

."l^hf^vo"^'' ^ present observer le coraportement de la didactique vis-a-vis, 
dost dL^^tes traces de la.prSsenc^ cognitive observSes prec6demment et ceci 
par rapport a trois sous-sections: contenija, Interlangue et conscientisation. 
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La prfiaence cognitive en didactique 



Cognltlf et* connalseance 



Contenua s 
Document authentiques 

Interlangue : 

Intt^apectton- 
tetrospectlon 



Cons c i en t Is at Ion : 

metalangage , ^ 
meta-cognition- 
me tam^moire 



» Cognitif et d^veloppement 

processus exogSnes ^ f processus ejidogSnes 



exercicea 
structuraux 



saisie externe 

analyse des erreurs. 

etades dans le 

macro- temps ^ 

I. 



saisie interne - 
(intake) . 

retour au connu 

stades dans le 
mi crb- temps 



^raaintien dans 
l^lmplicite 



PROBLEMES POSES khk DIDACTIQUE ^ ' 

II nous reste S nous poser quelques questions relativement a la diver- 
gence des points de vue qui transparalt a travers ce dernier tableau* / 

4 

Le soucl actual de rendre compte du procSa d *$nonciation dans aa diver- 
site (GallsB^n 1980) peut sembler irrSallste du point de vue de I'lnvestis- 

^ Jl 

sement simiiltane dee operations cognitives qud son apprentissage rend n§ces- 
salre. 

** 

Certains identifi^nt opfiratione cognitives et inse;rtion dane l'6nonc6 de 
1* intention communicative dans I'eapoir de concilier le cognitif et JL.e conimu- 
nlcatif (Wegener 1982). Deux confusions me s,pmblent sous-jacentes I cette^po- 
sltion. L' expression- d'u^e Intention de convalncre, d'excuser, d' accuser etc. 
peut nc pas suffire I d€clencher. la simple prise en 'charge de l'6nonce par . 
I'apprenant I saxoir Ban, ititentipn. da .parole a^tonome et non imitative. Eneul- 
te 1* operation qui coneiste S salflr le lien entre uhe Intention d«i communication 



' ' s ■ 

er.Bon eigne est une op^Ytion exogSne de rScfeptlon de I'ordre slgnlf Ifi-slgnl- 
flant qui n'est pas la meme\op6ratlon que^ celle qui conaiste I utlllser en 
lea integrant dee moyene ancient pour dire une phrase nouvelle. Cette concep- 
tion aboutit I envisager le progrSs S travers une diversification de la matie- 
re dont on rfecoiranande la presentation sous la forme d'une progression concentri| 
que.plutot que lin^'aire (Klein 1982). 

O'est penser que les activit^s cognitives en Jeu dans lea actes de parole 
sont lea memes que celles qui sont en' Jeu dans I'apprentissage des actes de "pa- 
role. , Le problSme qui se pose S la didactique me semble done etre celui d'6vi- 
ter qv!^ la conciliation des points de vue, aboutisse ^ leur confusion. 

Sou's prgtexte qu'une r^gle grammaticale comma celle de la voix passive im- 
plique la 'reversibility, on tend S confondre la regie avec 1 'operation et on / 
pense. que si la regie est apprise, le developpement cognitif est par la (heme 
^ssurg. ' / 

II est bieii connu/que les passifs, particulilrement ceux dont I'agent et 
le patient sont interchangeables "le camidn heurte la voiture" exigent pour e- . 
tre r;econnus que le suJekXait dominfi^la d^x^ration, c^est-S-dire ait acquis 
la capacite de ae'centrer S la fois aur deux dimensions. 

II en va de- menie pour des constructions corame I want to ■♦• proposition in- 
fit^itive d'abord comprise comme deu^ propositions Juxtaposfies (Bowerman 1978). 
La- reversibility intervient ggalement dans I'accJis a I'inf ormation pragmatique. 
L' enfant ne dlt pas I said you stink parce qu'il ne peut pas se centrer 5 la 
fois sur deux niveaUx de discours: le -perfolmiatif et. le constatif. Pendant la 
periode prSoperationnelle I'enfar/t se centre eur la proposlcion. Il'laisae le 
performatif au niveau non lingulstique (Lfionard 1978) . On montre aussi I'inca- 
paclte des enfantis n'ayant pas dypassS le fltade pr$op6ratoire de prendre drfns 
la conversation la pjerapectlve d'autres personnes. La comprfihenslon de termes 
dgictiques refatifa au tamps et I l.'eepace eat plus difficile quand lee enfants 
asslstent aimplfment & la' cfinversation que quand on a'adrease a eux dlrectemtint 
ceci meme si la convereatlon e'accompagne d^ gefltes (Tfounl et al 1983). . 
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Amener I'apprenant ^ apprendre une r§gle granunaticale' ou & tradulre* ' 

tiiWe JDntentlon performative peut jdohc ale^ment se confondre avec eon acces 

• • • ■ .'^ > 

aux operations. ^ . ^ 

■ \ ' ^'^^ 

Trols questions se posent 3 mon avis au dlj^pticlen: ^ 

1. Comment co"hcilier la presslon actuellement exerc6e par les contlngences 

, soclologlques et pragmatlques et le d^veloppement cognltlf qui est d§ta-* 
ch6 du soqial mais ne va pourtant pas de soi? 

2. Comment falre en sorte qu^un objjet d'apprentissage tel que le"lan|5ige 
qui semble mal se prSter au ralentissemeiyt provoqu^^ar la succesalon 
obligSe des opfirations cognitives puisse falre I'objet d*un apprentissa- 
ge en deux teijpa, ou )?len f aut-il accepter que la L2 soit le seul objet 
d'apprentlssag^e qui 6chappe S cette r^gle, ^ la lol d'une pSdagogie ^es 
actlvltes? V ' • 

t • « 

I 

3. La distinction entre grammalre de r^ferenqq qui s'acquiert de fa^dn d6- 
liberee et grammalre mentale qui s ^acqulert^de fafon organique a travers 
1' activity reelle de la communication est-elle valable? (Corder Post 
Scriptum 1980). L'activitS r6elle de la communlQati^n ne rlsque-t-elle 
pas de mener 2i la fossllisation, 3 la stabilisation du parler formulaire? 
D' autre part la production organique est--elle incompatible avec un produc- 
tion dirigee, orient§e vers I'^ducation des operations et non vers I'ap-- 
prentissage dea regies? En un mot, la communication est^-elle apres tout • 
l!effet d'iin processus exogSne ou blen le lieu d*^ctivit6's autant intfi*^ 
rleures qu'extSrieures que la pfidagogie court actuellement le risque de 
;iegliger? ' . 
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0. Dans les gtudes sur l^acqulsltion des langues ^trang^res (ou secondes)^ 
la nx)tlon d 'Interlangue recouvre un falsoeau d'approches et de, modules dont 
bn n'a pas flnld' explorer les Implications. Nous allons consacr^ la pre- 
miere par tie de cette confSrence S^mettre en Ittml&re ce qui nous parait 
essential dans les theories de 1 ' interlangue qui se sont d§velopp$es depuis 
le debut des annSes soixante-^dix, S ia suite dea travaux de linguistes comme 
Corder, Selifiker, Richards ou Nemser* Notre ob;Jectif n'est ,pas d'e rSsumer 
ces thgoriegy mais de rgflSchir sur ce qu'elles Impliquent et sugg&rent du 
point de vue des activitSs metalinguistiques en didactique. Dans la secpnde 
parti^^, nous montrerons comment la prise en consideration dcs/activit6s m6ta- 
linguistiquejs de I'apprenant permet de renforcer et de fScondfer les thSories 
deja etablies, d'augmenter leur adequation et leur int^ret pour les pedagogues* 

1. Les travaux sur I'interlangue sont 116s ^ une opposition entre deux con- 
ceptions, de 1' acquisition. 



1.1 La- premlSre eat. hgrltSe de la 'Unguis tlque appliqufee dite "de prerpilSre 
R6n6ration" (Coste et Galisson 1976). 

Elle se caract6riae notamtnpnt par une. conception hfitSrononie, ngjptlve, 
des connaissances interm6dlairo6 de I'apprenant (j^etnplole I'adjectif "nfiga- 
tif" dans|iun sens puremeVit logique et pas du tout moral). Je veux dire pair la 
que I'apprenant est 6valu6 «n fonctlon de ca qu'll n^e'st pas , ^ savoir'^un 
locuteur natif de la langue-cibl«. C'eet.'ainsii qu'un Stranger qui eat en tr^ln 
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d'apprendre le fran^als est d'abord cohsldgrg comme un Individu qui parle 
le fran^als, mSme el un tel Jugement ne comporte aucune condamnation 

d'aucune sort6. Une telle vision aboutlt tout naturellement I une p6d$gpgle 
la faute ; enselgner, c'est lutter centre les fautes, solt en gvltant au 

maximum I l'61&ve les occasion^ d'en commettre, soit en recoufant maasivement 
a Un arsenal bien f ournt de moyens didactiques approprigs. Une g^nde partie 
des efforts de la didactique des annfies cinquantes et soixantes a vis6 cetT 
objectif,^ faire en sorte que I'glSve se trouve le moins souvent possible en 
gtat d'infr.action par rapport a la norme (quelle que soit par aiileurs la ma- 
niSre dont on definit cette norme), C'e^tpar exemple le caa de I'analyse 
contrastive de la meme gpoque: elle se propose essentiellement de- situer 
I'apprenant par' rapport I la langue-cible en prgyoyant aes difficultSs. Une 
grai^de partie des travaux qui ont ensuite 6t6 realises dans le domaine de 

• 1' analyse! des erreure n'ont d^ailleurs rien apporte de nouveau S cet 6gard: 
ils cherchent slmplement a expliquer - avec des moyens' plus diversifiSs et 
plus adequats que I'analyse coAtrastive- pourquoi et coiranent telle ou telle 
infraction ^ la norme a.gtg coimnise. Dana cette perspective, le maltre et 
I'auteur de la mSthode prennent ensemble I-'essentiel de la responsabilitS de , 
I'apprentissage: s'll y a 6chec, on conclut que soit ila ont choisi une mau- , 
vaise voie, solt I'gl&ve n'a pas fait 1' effort nficessaire, pour parcourlr 
celle qu'on avait tracge pour lul-. L' apprentissage, considgrg du point de 
vue de I'el&ve, Qonsiste aimplement Si parcourlr vaillairanent les gtapes d'un 
chemln deja d6frich6: s'll se perd en route, 11 n'a qu'^ s' en prendre I lui- 



ineine. 



1.2 Cette <ionceptlon negative des connalssances intermSdialres a 6tg forte- 
ment critlquee, et. ceci sur tous les plans. Les pedagogues lui ont reprochfi 
d'attribuer a I'glSve un role trop secondaire par rapport au maltre. Les, 
lingulstes - sous 1' Influence principalement de la grammalre ggngratlve - ont 
sugggrg que la genSse d'uhe compStence lingulatlque gtait' X«.j^roce88U8 de dfi-' 
veloppement Iftterne, 0g± par des regies probablement innges et universelles. 
De nombreux chercheurB - principalement aux Etats-Unis - ont entrepris des 
expgrlences pour dgmontrer que les facteurs extSrleurs & ce processus de dgve- 
loppement interne nejouaient qu'un role tr^s limltg. Par exemple, on a cru 
remarquer que tous les apprenants de I'englals langue seconds passalent par 



lea mdmee Stapes, de dSveloppement , quelle que soit leur langue maternelle 
ou leur biographle Ungulstlque personnelle (Dulay and Burt, 1974). Vph- 
jectlf de la recherdhe aur i'acqulsltlon gfcalt dgsormals de- d§gager les . . 
rfeglea de ce clfiveloppement, d-* Stud ler par exemple comment la surgSnSrallaa- * 
tion ccmstltualt pour 1/apprenant un Inatrument efflcace dans la conattuc- 
tlon de la competence.. Sur de nombreux, polnta , cette reprSaentatlori aur :. 
• I'apprentlaaage rej,plgfnalt d'aUleurs lea conclualona de la paychologle 
genStlque'de Plag^t/ pour laquelle I'Studlant passe obllgatolrement par une ■ 
serle de stades selon'des processus qui - s'lXs ne sont pas Innes - 6nt. 
nfianinolns un' caractSre universe!, et ne sont en aucun cas .souml^ & des dS- - 
terminations externee; . " ' , 

C est dans ce cadre qu'est nfie la notion inter langue, avec 4!ailleu:£8 
des denominations dlverses^: "'interldngue*', "competence approximative^', 
**dialectfe idlosyricrasique, etc, Elle remplit H fiotre sens une f one tion 
e.plstemologlque fdndamentale en condulsant S une double hypoth^se: " 

1^ "'Assuret originality foncifeire .de la competence Intermedia Irie de tout „ 
appjrenant par rappott & celle du locuteur natlf IdSal de' la languc-clble. 

» ■* * ^ ' ' ' \ 

2 Oarantir a cette c6mp6tence IntermSdiaire - totalemerlt ou. partleliement - 
un statut lingulstique authentique. 

' I " ' . . . - ' ' ^ ... 

La notion .dHnterlangue pei^met, en d^autree termes, d'envisager qufe lea 
connaissances interm6diairea d'un'apprenant donne pulssent etre dScrites au 
meme tltre et sel6n les i^mes mStl^odes que n'importe quelle langue natvj^ielle, 
^ la llmlte pans r6ffer fence \n J^^^ de la; langue-clble, Meme si toup 

le^ specialistea en la mati^KjA s6us la fprme ex- 

treme que Je lui doniTie ^^^^ ^^ste\^eis moins-que de nqmbrfeuses theories 

de l*lnt;er langue apht biej^ <l^n8\x:ette direct ipn, et que la double ' 

question de l^'originalitg et Au <jarac^fer$ lingulstique de 1* interlan^Vie ^t 
a u centre dea recherches et des discussions* Les consequences de cette thase 
sunt ^mportante^ aussi l^^en pou* praticiens . que pour IfeS th€oriciens: 
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' Pqur les thgoriciens, 6tu4ier I'apprentlasage d'une langue seconde, 
cjeet 8 'interrogate nog^seulpment" sHr la maplfere dont on acqulert un syBtSme ' ^ 
ll^gulatique. mais aussi sur les proprl6t68 gS^rales de cee systferaes. II 
faudtfa en eff^t diciaer si les pMnomSnes observis. en coursed 'apprentissage 
ne font qtieregtltuer sous une forme nouvelle - les proprlfites univerbel- 
les du lang^, ou s'lls nScessitent I'glaboration de modMes, ad hoc pour 
la competence intermSdiaire, ^odSles qui ne recouvrent qu'en partie ceux de^ 
la competence achevfie. Dans le premier cas (c'est-S-dire dans I'hypoth^se 
que les interlan^ues sojit des Ungues), on s' interrogera sur la ou les thgo- 
rids.les mieux & meme. d' int^grer dans un modSle unique langue et interlangue, 
Dans le second cas, on Studiera les traits qui distinguent langue et inter- 
langue. C'est au cours de telles discussions qu'oht 6t6 proposfieg ou redis- 
cuteea des nations tellas que la permgabilitg (Adjgmian; 1976), I'instabiU^ 
te, la pQlylectalite (Berrendonner , 1979)iou le microsyitfeme (Gentilhomme, • 
1980)v pour n'en cite^que qi^^lques-unes. C'est dire que la notion d'inter- 
langue, proposge par les didacticiens, interpelle dir<j:tement la linguisti- 
que theorique et stimule sa reflexion. 

P^r'les praticiens aussi, les thfeses ^ur 1' interlangue sent pleines 
,5ie^,f4gestions. Elles les entralnent a conpidgr^r' I'apprenariC (et plus gar- 
ticuli^rement I'glfeve)^ comme 'un utilisateur de sa propre langue et non comme 
un imitateur plus ou moins habile d'une langue qui.n'est pas - ou pas encore - 
la sienne. En'd'autres termes, cela signif ie ,que le maltre considgrera les 
^productions verbales de son dlfeve non pas du point de vue de la grammaire de la 
I'angue-cible, mais du point de vue de la grammaire soxis^acente a ces mfmes ^ 
productions verbales. On' peut Ulustrer cette attitude par I'exemple sutvant: 
soit un gl^ve qui prdduit les deux phrases suivantes dans des contextas diffg- 



rents: 



(1) Du pain, 11 fen a achetfi ce matl^j. ( " 
• ..■ • ' - . ■ " 

(2) Depuls qute tu aS.qulttg Neuchatel, ;l'en al M 

six fols' plus souvent a Geneve que toi a NeuchStel. 

Dans la conception que j'ai quallfl6e Cout a I'heure de "negative", (1) ^ 
sera Jug6 comme confpme a ia langue-clble, mals (2) comme dSvlant. En revanche 
81 I'on ae eltue dahe le mo^Ue ".inur-lingulstlqa", on se demandera si (1) et 
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(2) ne* 8ont pas toutes deux des manlfestatioas d'une rSgle unique, Cette 
rigle consleteralt par exemple I asaocler syatSmatlquement le morph&me etj 
I la prfiaence jjl'un quantlf icateur dans la phrase, ^ quel que solt son statut 
syntaxlque. Les exemples (1) et (2) seralent alors consid6r(Ss conune aussi ^ 
"corrects" I'un que l-^'autre, dans la measure oO lis sont parfaitement confor- 
mia I'interlangue de celui <iul les a produits. L'erreur n'est plu^ alors 
qu'une des traces de la spgcificitg et de I'origlnalltg de la corapgte'hce de ^ 
I'apprenant. line fols cette constatatloB f alte>^ le maltre pourra bien sflr 
se demander dans quelle inesure et comment 11 va favoriser une fivolution de 
cette comp6te?ip en direitiorT'de la gr^mmaire de la langue-cible, mals c'est 
une question qui n'^apparalt que dans un deuxiSme temps, 

l)e maniSre plus pratique encore, on aboutit S une redefinition des'.re- 
lations entre maltre et ei&ve: contrairement a ce qui sk passait dans la 
conception dite negative, la responsabilitg principale de I'ap^rentiasage ' 
n'lncombe plus au. maltre ou S I'auteur'de manuels, mals ^ lUlSve, C'est;, lui 
qui constrult sa propre competence et qui trace ses proprete chemlns* Le role" 
du maitre ne conslstera plus ^ modelet cettte competence par une action, direc- 
te (par exemple sous forme d^exerclces structuraux, ou d'explicltatlons gram- 
matlcalefl), male ^ cr6er des conditions optlmales au dfivelopplmeiot par 1^61^- 
ve de sa propre competence, . selon un chemlnement dont lul (I'Sl^ve) est le 
seul maltre. Cette redistribution des tartes a sans douta 6t6 etroiVeraent 
llSe au succfes des methodologies qui preconlsent I'utllisatlon massive de do- 
cuments authentlques aux dSpens des exerclces plus tradltlonnels et des expll-- 
cations gramma ticales* 

-» ' 

Pulp(^u'll falit donner un nom aux theorleg, noua deslgnerons celle que 
nous^venons de rappeler par I'adjectlf ''autonome'* ou '•autlstlque'^ Elle eat 
autlstlque dans la mesure oxSl elle cons IdfereSb*- competence Intermedlaire corame 
un systfeme fermfi eur lui-^m&ne, fonclSrement Impermeable aux manipulations di- 
rectes qui pourralent s'exercer Aur lul. ^ / 

1,3 La conception autonome, mSme' dans sa version forte "autistique", cons- 
tltue li n'en pas douter un progr^ie important. N6p dan» un contexte lingulsti- 
que blen prScla (dfivalojfjpetnant et diffusion de la g)rammdlrv,g6n6rative) , elle 
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est nfianmolna expoeSe aux mSmes crltlflues que lef theories dont elleSs' Ins- 
pire, D'autre part, sa dynainique Interne l*bntralne dans une evolution qui i 
remet par^leliemeat en question son propre point de dfipart. Par a:}.lleurs, 
elle.sublt auasl le contre-coup des critiques dont est I'objet aujourd'hul 
la psychologle de Plaget, critiques quUteprochent a ce dernier notatnment 
de n^ pas prendre en consideration I'exfstence de determinations externes, 
tellep que la feondltion socio-culturelle de I'individu et Xes relations qu'il 
entretlent avec son entourage et Xa specif iclt6 de& contextes ou 11 agit 
(Perret-Clermont 1979).. Enfln, elle dolt rendte compte des.limites auxquel- 
les 88 heurtent les pratiques pgdagoglques qiil lul sont 116es, et en tlrer 
lea consequences. Nous allons nous borner lei & un ensemble de critiques, 
qui nous renverront a 1' autre doraalne mentlonne dans le tltre de cet expose: 

la m6talangue\ 1 " . ' 

' > 

2. Tout professeur de langue a Ste frappe une fols ou I'jfutre par ?.es 
explications que ses glSve^ donnent de leur propre comportement verbal. . 11 
aura sans doute fait les observations sulvantes: 

- les explications des eifeves different souvent de celles qu'll a gventuel^ 
lement lul-meme donnees en classe; • 

- les differences ne sont pas purement quantltatlves (oubll d'un eUment ou 
d'une r&g.le par exempJLe) , mals font parfols appei a des categories ou a des 
arguments in6dits, ou encore a des configurations nouvelles d' arguments d6ja 
connus; 

- les explications des ei^ves ne^mt^ v&a necessalrement adequates par rapport 
a leur propre comportement; 

- elles renvolent souvent a des representations plus ge,n$rales du langage et 
de I'apprentlssage. 

' ■ • ' ' • • . I ' ■ a' 

Nous deslgnerons par le terme d' actlvlte m6 tallngult^lque 1' ensemble des 
comportements decrlts par ces quatre observatlortb. En dUutr«a ^ermes, 11 y 
n^actlvlte metallngulstlque chez I'apprenant cheque fols qu'il t»rend pour objeb 
de reflexion solt la langue-cible, soit sa propre Interlangud, solt son pyopr 
apprentiasage, solt plus genfiralement tout comportement verbal, ou encore le 
langage conpno tel. - s . • ^ ' 
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2.1 L'exlatence de cette actlvltS mStallnguletlque est en sol un constat 
banal. Ce qui I'est molns, c'est la fonctlon (ou plutot les fonctlons) 
qu'on lul reconnalt dans I'apprentlssage et, en consfiquence, I'attltude que 
le mattre ^ptera h son ggard. Dans ^a dldactlque tradltlonnelle, T'actl- 
vltfi mfitallngulatlque joue un role central; ^pprendre une laSigue , ^ c ' est 
comprendre et m6nioi;lser des rSgl^s dont 1 'application permettra ensulte I 
I'SlSve de produlre des gnoncfis corrects et de comprendre ce qu'on lul dlit. 
Mais cette actlvltg m^tallnguls'tlque est 6valu6e selon la conception que nous 
avons appel^e cl-dessus "n6gatlve",oil "hStgronome" c'est-S-dlre du point de 
vue exclualf du dlscours mfitallngulstlque du maltre, cens6 representor de 
manlSre ad6qua\:e la competence du locuteur-audl£eur ld6al natlf. ToUte dif- 
ference entre le dlscours du maltre et les actlvltSs mita^lngulstlques de 
I'SlSve sera consldgree Ippo facto cpmme erronge. Paradoxalemetit, c'est I 
partlr du moment oQ les llngulstes se sont IntfiressSs sfirleusement ^ la dl- 
dactlque et les dldactlclens ^ la llngul^tlque que les actlvltfis mg,t<plln- 
gulstlques (aussl blen celles du maltre que celles des Slaves) sont devenues 
l'obj6t d'une grande meflance, et ont meme etS complStement bannles des pro- 
grammes audlo-oraux et audlo-vlsuels.. ifout se passe comme sJ^, pour la lln- 

^ gulatlque appllquee de la preml&re ggn^ratlon, 1,1 y avalt une^s^lcte repar- 
tition des taches: la rSfleiclon pour le llngulste, I'apprentlssage pour I'S- 
leve. Et? d'autres terfhes, le comportement verbal 'et son apprentlssage sont 
confines dans une sorte de zone pr6-r6f lexlve, ou prS-consclente, accessible 
seulement 3 posteriori au llligulste dotS d ' Instruments de travail sopblstlqufis. 
La reflexion sur le langage» dans cette conception, n'est pas constitutive du 
langage, pas plus que la reflexion aur I'apprentlssage n'est constitutive de 
I'apprentlssage. Blen au contralra^ lairSf lexlon eet vu^ coirane obstacle k un 
comportemfent l<ingagler ou acqulsltlonnel nature! et efflcace, Cette attJl^tude ' 
n^a iias^^et6 conteatfie par l*av6nement de la gramraalre ggn^ratlve: l^effort 
d'expllcltation et de formallsatiorf de la competence du locuteur-audlteur Idfial 
a. pour unique ralson d'etre le d€8lr du llngulste de mleux comprendre le langa- 
gc, Mais le langage lul'-meme ne poBS&de aucune coraposante rSfilexlve* D*allleur 
la complexity meme des modules 61aborgf8 par le llngulste montre blen par^elle- " 

li|aeme f\ quel point le comportement langagler est Impllclte, non rfiflexlf. 
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2,2 La linguistique appllqufie a done prgconlsS une pSdagogie du eomporte- 
ment, qui exclut toute forme d'activitfi mfitalinguiatique^ comroe accessoire, 
non-pertinente ou mSme nocive. Cependant'^nous I'avons d6ja relevg- cette 
activity existe bel et bien, en tout ca? erj..milieu scolaii^fe. On ne peut nier 
son existenoe. C'eat la raison pour'laquelle certains chercUeurs ont .proposfe 
d« distinguer entre i' apprentlssage en situation scolaire -oH I'activitfi m6ta- 
linguistique est trfes prgsentg- et 1' acquisition en milieu dit naturel - dont 
on postule qu'elle ne comporte aucune activitS mSta linguistique significative 
(Krashen 1981). On peut toutefois s'interroger sur le bien-fond6 d'une telle 
dichotomies II ^uffit en effet de donner la parole aux apprenants en milieu 
naturel p^ur constater ^ue, trSs souvent, lis formulent apontanSment cies'ob- 
servatlons de caractSre mfitallnguistlque. En void quelques exeiyples, tlr6s 
d'entretiens non-directif s avec des migrants etablls a Neuchatel: f 

^3) Un adulte espagnol commente "la manlere dont ses enfants -elevgs..- 
en pays francophone- parlent espagnol: 
le meten fqltais al cas tel Ian o comb un... no se. (...) 
Alguna vez .discutlmos de las formas de ortografia, ea la ^'4. 
^ ■ palabra mal\dicha (...) Porque no tienen otra palabra que 
y ^ austi)tuya ma^ menos a une 'que quiere decir, indicar , ' 

algo . ^ 

Traduction: Us font des, fautes eu espagnol cdmme , . . je 
• .. ^ ne sals pas qupi, (...) Parfois nous dipcutons des formes 
des verbes, quelquefois (,. J Plus que des fautes d'ortho- 
" graphe, c^'est le mot mal dit (..,.) Parce qu'ils n'ont pas 
un autre mot qui- remplace plus ou modns celui qui veut dire, 
designer quelque chose... 

. ■ ^ ' "^ ' / 

(4) Un adulte espagnol commente la maniSre dont ses enfants 
' , -gduqugs en pays francophone- le corrigentquand 11 parle 

fran^als: ' 
1 Pero bueno, yo Vomprendo que estfi Bien. que nos corrljan 

porque lo necieB/ltamoa, en el trabajo tamblen, Yo por ejemplo 
' 86 que con elle (= mi hlja) he aprendldo muchcJ. Ella, me habla 
bien franc«a, y es natural, de oirla se, aptende. 

. . ' .46 



Traduction: Mais bon, Je comprenda^u'll est bon qu'ils 
nous corrlgent, parce que nous en avons besoin, aussl au 
travail. . Moi par example, je sai'is qu'avec elle (ma fllle) 
J *ai beaucoup- apprls, Elle, elle me parle blen en fran^als, 
et c'est naturel, en 1-^coutant on. apprend. 

(5) Un adulte espaghol coraraente sa competence en fran9al8: 

Lo Importante es que te ll^guen a comprender aunque la 
pronunclacl6n estS mal y asl saben que eres ^extranj elro , yo 
nunca lo he ocultado* 

'I * • 
t Traduction: Important, c'est qu'on rfiusslsse ^ te 
^ comprendre mSme ai tu prononces mal, et comrae 9a on salt 

que tu es Stranger* Mol, je ne I'al Jamais cachS. 

^ Dana (3), le lociuteur montre clalrement comment, en tant que natlf, 11 
rSaglt aux erreurs de son lnterlocuteur--apprenant d^^bord en engageant avec 
lui des^dlscusslons mfitallngul^tlquea, ensulte eti essayant d'expllquer les 
difflcultes de 1' acquisition. Cette explication met en J ^u une sorte de lln- 
gulstlque naiSve, o5l le langage apparalt soua la forme d'un rSpertolre d^gtl- 
quettes plus ou molns blen fournl, , ^ ' ^ 

Dafifl (4), le locuteur relate son experience d'apai:flnant corrlgg. La 



correction c0mmfe telle const Itue uA premier degr€^ d'acti:jf^ mStallnguistlque, 
dans la mesurc^ ou cDrrlger, c'est object Iver unq parcelle de dlscours. Mais 
le locuteur de\(4) prfisente lui aussi une sorte de thfiorle de I'apprentlssage: 
c'est en ecoutant; qu'on apprend^une langue gtrangfere. 

. ■ ' ; - ^ 

Dans (3), le lQc|||^ur expllque de nouveau une thSorle de I'apprentls*^ 
jsage: 11 soulSve & da fa^bn la question dee rapports *entre competence grarama- 
tLcale et competence de communication et propose une hypo^h^ae- que de nombreux 
p^agogues contempprains accapteralent volontlers: on peut communlquer mSme 
loraqu-on maitrlse imparfaltement le syst^e^ Le locuteut^'va d'allleurs plus 
loin et au^Sre une theorle de la metacommunlcatlon: 1 * imperfection mSme de 
'la maitrlse du aystitfne preawte ^*jyvant€^ge tmpoi?tant d informer lUntetlocuteur 



natlf qu'll a affaire Bk un Stranger ♦ a unc peKsonne qui ne partage pas les 
memes Impllcltea et les conventiona culturelles que lul, et quHl dolt adap- 
ter son dlscours et eox\ compp^tement & ce^t^ situation, fivltant alnsl peut- 
8tre certains malentendus. 




DerrlSre ces trSa courts extraits d'entrAtlehs, on volt alnsl se des- 
slner une Intense actlvltS mfitallngulstique che4 des gene rfiputSs reprSsen- 
tatlfs de la situation d'aibquisltlon en tnllieu ni^turel^ II seralt etonnant 
que cette actlvltS solt s^ne effet sur le dgfouleiiient d'e I'apprentissage, 
elicore que cela reote ^ pitrouver de raanlfere Mrmelle. 



r / 



Pour ma part, comrae profeseeur de langue Strar^g^re, j'al souvent 6t6 
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appe par 1' linporatnc^ que beaucoup d'Sl^ves att^achijilent au Vocabulalre. 
ur beaucoup d'eft^re eux, apprendre une langue, c'etaltse me^tre dans la 
tete de i^ongues" llstee de toots. II para£t assez 6vld^nt que cette attitude 
a des Incidences sur l^apprentlssage, qu'elle solt lnd\ilte par des habitudes 
scolalres discutables, conime Icl, ou qu'elle repose suit une phllosophle de 
la langue pj.us dlffusp, coiran^ chez le locuteur de I'exdmple (3).. >Elle entral- 
ne I'apprenant I ne vjolr dans le passage de la langue-a^urce £l la j/angue-clble 
rien ^'autre qu'une v^ste substitution d^ etiquettes, pl^cees sur Ifes elgmehts 
d'un mode pr6-6tabll let stable dont X', expression verbalel n'est qu'une cople 
fidMe. L'apprenanii rlsquera alnsl de passer S cotS de |:ous les problSmes de 
restructuratlon pos6s pkr l*apprentlssage, et de negliger parelllement les 
"foncttons non~r6f firentlelles du langage (c'est-a-dlre lee utilisations de la 
langue oii "parier" est autre chose que "dficrire"). 

II n'est pas Inutile de rappeler Icl qu'une des differences essentlelles 
entre I'enfant q\jlX acquiert sa premlSre langue et I'apprenant d'une langue 
"seconde reside dans la ngcessltfi, pour ce^dernler, d'opSrer une dlsspelatlon 
' eritre langue et langage. En d'autres t^rraes, 1 'appren^sfage exlgeMu sujot 
qu'il prenne conscience que sa competence lingulstique est seuleraent ufie des 
manifestations possibles dli langage, que le langage/ lalsse place & des rSall- 
sat Ions tr^9 dlverses, et que 1^ nouvelle langue .n'est en consfiquence pas une 
simple coplevde la premiere. 
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D'autres chercheurs ont gtadlS le role que Joue la correction dans la 
conversation, qu'll a'agisse de I'autocor recti on ou de I'hfitfirocorrectlon 
(Schegloff, Jefferson et Sacks 1977), Schwartz (1980) a montrfi son rSle dans 
lUpprentisaage* Or, coirane Je I'al dlt tout ^ I'heure, H est difficile de * 
ne pas voir dans la corr^ti^, au sens le plus large, une forme particulife- 
rement frSquente d'activitfi mfitalinguistique: corriger, c'est en effet non 
seulement transformer en objet ce qui n'fitait au dfipgirt qufun instrument ,de 
communication, mais encore postuler une norme, Juger* 
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2«3 Les remarques que Je viens de faire montrent du molns deux choses: 
d'abord, qu'il ""est tr^s vraisemblable que tout apprentissage linguistique 
comporte quelque chose qui ressemble S une composante mSta linguistique; 
ensuite, que cette oomposante est extremement complexe, et que les cgractS- 
risationa que j ai esquiss^es restent trds floues et problSmatiques « Toute 
une aerie de questions surglssejdt en effet; je n'en formulerai • que.quelques-^ 
unea* * ' , 

- L*activit6 m^talinguiatique se rfiduit-^elle ^ un discours sur un objet 
linguistique, est-ii-dire ^ une verbalisation d'un effort de reflexion 
et d' explication? * 

- ^ c'est le cas, pBu£-on assimiler le discours produit et I'effort 
reflexif qu' il verbalise? N^y a--t-il .pas des dissonances entre ce "\ 
discours et cet effort? ^ 

- L' effort rSfle'xif 5 son tour saisit-il ^n objet de mani^re adequate? 

♦* \ , 

N'y a-t-il pas place pour des contradictions entre la reflexion et*son 

objet? 

- Ne devralt-on pas dSflnlr 1' activity metallngulstlque de manli^re plus 
g'^neralo, et ne retenir que l^acte meme par lequel un segment de discours 

i 

en objectivlse uh autre ind6pendamment de la presence £ventuelle d^une 
reflexion explicite^et conscientit? 

- I/acte d^objectivation est^il n£cessairement la> f ait du m$me locuteur qui 

a produit I'objet? Autrement dit, I'activitfi mfitalinguistique ne peut-elle 
pas etre l^objet d^une construction converaationnelle, d^une nSgociation 
entre Interlocuteursf \ * ^ ' ♦ 



- De dfifinltlons en definitions,,, n'aboutit-on pas a une caractSrisatdon 
extremeindnt large, o5i X'activitfi mgtalinguistique se confondrait avec tout 
ce .que Jakobepn dSsigne par le terme de "fonction poetique'!., c'est-Mire 
avec 1' utilisation codique de la substance memedu message? 

(Utiliser pat exemple la substance sonore d'un mot t des fins exp^sslves, 
c'est une maniSre ,de le rendre partiellement opaque, d'en^aire done un 
objet). 

- L'activitg metalinguistique des apprenants peut-elle etre conslderee comme , 
un problSme spScifique, different au mo ins en par tie du problSme de l*acti-- 
vit6 mgtalinguistique d68 locuteurs^atifs? 

'.} ■ 'C', • - ■ ■ 

Nous n'allons ici aborder qu'un aspect du problSme (Pour une discussion 
plus gSnSrale, cf . p. ex. Del Co so et De Pietro 1982-, ou Berthoud 1982). Les- 
partisans de la conception "autistique'" des connaissanc§8 intermSdiaires ont 
tendance ^ considSrer unS gventuelle activite metalinguistique de I'apprenant 
corame uri handicap au d6ve:|,oppement naturel de L' interlangue : de meme qu'une 
Intervention pgdagogique trop directive entraverait I'apprentissage en biai- 
sant les processus naturals d'acquisltioyi, de meme la reflexion m^talingvilsti- 
que introduirait un controle superflu et arbitraire^de^ activltes l^ngAgieres 
de I'apprenant. En d'autres termes, par soti activite higtalinguistique, I'in- 
dividu int^rioriserait en quelque sorte la directivity du maltre et fausserait 
son apprentissage. „ . 

2.4 Je rgpondrai ^ cette argumentation en suggerant que I'activitS metalin- 
guistique de L'apprenant doit etre considgrSe dans la meme perspective que, 
taut a I'heure, 1' interlangue. Autrement d^t, il faut montrer que I'activitg 
metalinguistique de I'gl&ve ne doit paa etre interpretSe S travers les distour 
prammaticaux du maitre ou du manual (comme une sorte de deformation ou de r§- 
ductlon de ces discours) mais bien plutSt ^omme un des prpcessus originaux, par 
lesquels I'apprenant constrult son interlangue. 

XI y a une certaine autonotnie de 1' activity mfitalinguistique, de la memfe 
fatjon qu'ii y a autonomie de 1' interlangue. J' lllustrerai cette proposition 
par un exemple; A.~C. Berthoud et moi avons 6tudi6 la manllre dont des Sl&ves 
francophones affrontent certains^ aepects* de la dgixie en allemaJ| et en espar 
^nol (Berthoud et Py, 1979). Plus pr§cl86m6ntV i^oue nous BOmmee interrogSa 

• ' ■ ' ■ ■'■ ' .•'■■(, • l,h'' 
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aut la forme ec le rdle de la reflexion jn&tallngulstl<;)ue dans l^apprentla** 
sage des particules allen^afldes hln et her d^une part, 'dea verbes espagnols^ ^ 
'•ir^', ^•Uevar^', 'Venlr" et *'traer*' de lUutre,- cVfest-a-dlre dans l^appren- 
tlssage de l^expression dfilctique du mouvement , (•'yerbes dSlctiques'O • 

Pourquol avoir choi^l ce thfeme? Les professeurs dUllemand et d^^es-* 
pagnol se ptlalgnent tous de la difficult^ que leur^ gl^vi^ ont ^ utlllser 
correctement ces formes, lis constatent en partlc^ller que lea moyens dldac- 
tlques habltuels se r^v^lent Icl peu^fflcaces. D*une part en effet les 
^^rammalires p^dagoglques n'abordent pas ces questions r si n'eet de fa^on^ 
trSs latfirale et Insuf f Isante. autre part, les mScanismes de selection 
deuces formes par le locuteur dSpassent le cadre des exerclces dtruc^uraux; 
11 parait Impossible d^exercer en laboratolre de langue le cho^x entre ^-Ir^' 
et 'Venlr'* par exemple> si ce n* est en r^dulsant la difficult^ ^ ^ne seule 
de ses faces. Cette dou^^le cause d/lneff Icacltg prgsente deux avantages 
pour le chercheur qui aborde la questlpn de I'actlvl^:^ m^tallngulstlque dans 
notre perspective, D'abord, la maitrlse des formes d^lctlques Schappa ^ la 
linguist Ique de la p]irase: elle suppose la prise en compte de param^tres qui 
reinvent Uu di^cours et de la situation d^Snonjclatlon, Elle oblige alnsl les 
Slaves ^ sortlr du cadre t^flexif auquel la grammaire scolalre les a en pr^n"^ 
clpe habitues (que ce solt ^ tiAivers l^enselgnemeht de la langue mater nelle 
ou celul dela langue ^trang^re) « Ensulte, les gloves n^ont gu^re la possible 
llt^ de se r^f^rer d une thSorle proposSe par le mattre ou le manuel: lis sont 
abandonnSs ^ eux-memes., AutrWent dlt, I'ap^rentlssage de ces "verbes dglcti- 
qiies" constltue un d€fl, dSfl que^^les Slaves rel^ent d^satmSs* II nous a 
sepiblfi que cette situation ^j&lencherait des reactions llngulstiques et;^m6ta- 
llngulstlques partlcull^reme^nt IntSressanted. 

Quelles^ sont malntenant^ vues par le llngulste, les donn^es du probl^c; 
a rgsoudre? Une brSve description almpllflfie sufflra Si notre propos. Les / 
verbes de d^placement du fran^ali^, de l^allem^nd^ejJde l^espagnol constituent 
deux groupes: ceux qui fpnt Intervenlr un point de r$f France spatial dans 
leur definition, et Itts autres (par exemple: •Wrcher'' et ^V^tlr*' respective- 
ment), Les premiers ^ leur tour se subdivisent en deux aous-^gtoupee; t:eux 
dont le point de r^fSrence est d&termlnS 1 travers la sltuatloh cf'6nonciatlon> 

- ■■ ■ ' / ■• ■ 
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et le^ autree (par exemple; "partir" et "aller" respectivement) ♦ Le premie? 
de cea^ deux sous-groupes "eat alnsl conatitug par. lea "verbes dfilctlquee". Le 
fran9al8 n'en a que deux: "aXler" et "venlr"; I'eapagnol en aquatre; "ir", 
"venl5?>*', "llevar" et "traer"; I'ailemand en a deux ("gehen" et "koinmen"), 
mals lea partlculea /'hln^et "her", en ae combinant avec n'lmporte quel verbe 
de dfiplacement, lui aaslgnent une cqmpoaante dglcllque facultative. 

L'espgrlfence nous a montrg que, dana un premier tempa, lea gl&ves sont ' 
incapablea de formuler de mani^re claire et exhauattve lea r&glea qui rggls- 
aent I'emploi dea ver^bes dgictiquea dans leur propre langue: inconscients 
de fa^compoaante dgictique du langage^ ila cherchent des ex^licatlona sur 
d'autr&a plans, et ne rSuaaiaaent done pas I expliciter de jhaniSre adequate 
leur propre utilisation de leur langue raaternelle. En.coniSquence, ils ne 
parviennent a coraprendre ce qui se pasae dana la langue clible qu'a la condi- 
tion de raener parall&lemene (ou prfialablement)" une reflexion infidite aur la 
langue source/ Cette double rSflexion se situe elle-meme a deUx niveaux: 

. / ' , ■ ■ . . 

- copprendrte le princJLpe'meme de la dSixls; 

cqmi)i?efx4re comment le principe se rSalise -de raaniSre dif fgrenciSe- 
4,a^'0<?f langue - aource d'une part et la langue-cible de I'autre. 
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Nous avona menS une enquete dan^s pluaieura groupea d'SlSves pour dgcou- 
vrit comment ila abordaient le problSme, quela typea d'argumenta et de rai- 
>onn^ent8 ila utilisaient apontan^ment . Un premier groupe, formg d'gfevea , 
dA premiere annge d'allemand de douze a treize ana, ont gt6 priSa de lire un 
couxt dialogue en allemand, coraportant pluaieura occurrencea <iea formes insqri-: 
rainfi&^a et accompagnfi de dessina dScrivant la aitiiation. AprSa une lecture 
indivl^uelle, lis devalent formuler par" ficrlt la ou lea rSglea qu'ila suppo- 
saient eicpliquer Jea formea dSictiq^ea du dialogue. Lea dlffSrentea propoai- 
tions onb ensuite gtS racueilliea par le profeaaeur, puia aoumisea k une die- 
"cuaalon collective. Enfln, on a demandfi aux fiiaves de traduire de f rentals en 
allemand un autre dialogue du'm&ne type, L'expSrience a M menge paralXSle- 
raent avec Un\groupe d'61&ves d'espagnol de deuxi&me et troiaiSme ann^e, agfis 
de .aelze ^ viilgt ana, Lee differences des' modalitSa d^expSrlence ne aont pas 
pertWtea id, Du moment que notre ob!)ectif n'gtalt pas de .comparer entre 
eux des gtoupes y'fiiatee^ mals Vesquiaaer una typologie qualitaitlve des rSpon- 
8'*e0» nous avona Itabll noa conclusiona^sur lea deux groupea, aana lea dlatin- 

guer'lcl,^) ' . .'' 52, 
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Onrpeut ciasser les r^ponses mStallngulatlques en plusleurs categories*, 
que J^ordonne Icl selon una progresalon ^qul part de la reponse la molna adg«^ 
quate et ilfbnte vera la plus adequate: t ' ^ 

\ 

a) Rechetqher dea corre^pondances bi^^j^ entre les slgnlfiants des deux- 
languea* Par exemple, soutfcnir l^hypothSse que le verbe fran^ais "verilr" 
se traduit en principe par le verbe espagnol 'Venir'^ ou la partlcule alle- 
mande "her^\ Exemple: 

(6) ^*Her'', c'est le raouvement de venlr vers quelqu^un* 

On remarquera que ce ralsonnement .renvole aux representations prSl^n-* * 
gulstlques nafves ausequellea je f^lsais allusion plus haut (le langage con- 
sldgre comme repertoire de slgnlfiants, coAnne gtlquetage d^un monde de rSfe-^ 
rents prfi^exlstants au langage). Ce raisonnement est d^allleurs renforc6 
par la conception de la plupart des dictlonna;f.res bllln^ues. II n^est pas ^ 
necessalrement mis en cause lorsque I'SlSve constate le caractSre gSnSral 
(et non pas absolu) de la correspondance lexlcale: l^ldSe que la gratnmalre \i 
jpst constaliee d' exceptions lul a ete.sugg^ree depuls toujours par les dlver4 
ses grammaires scQlaires qu*ll»,a utllisees« 

b) Lorsque l*61%ve constate qu'S un slgnlfl^nt ^^^^ langue-souicce correspon- 
dent deux slgniflants de la langue-cible, 11 peut recourlr soit S la thSo* 
rle de 1* exception (c£ (a)) soit ^ une deiuxl&tne strategle: expllquer le 
dedoublement par une redistribution des traits conistltutif s du signlfie*. 
Nous n^afvons observe qutfun seuX exemple, mals il est tr^s clalr: 



(7) No lleva las alpargatas, slno que las* trae^ Tradu(5fion (justifiee 
par le contexte) r II ne porte passes espadrllles aux pieds^ mais 
11 les tlent la main. 

Cette explication renvoie & une representation du langage bien plus eia* 
boree que la prScedente, de nature sttHCturallste. ,Elle est neanraolns fonda- 
mentalement insufflsante Icl, dans la mesure o\l elle envisage les verbes* In- 
criralnSs coirane s'lls fitalententiaremertt dSterminfies par leur fonctlon rfiffi- 
rentlelle. 
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c) L'gXave peut.Stre sensible a la pertinence de la situation, renvoyant . 
alnal a une representation "pragmatique" de la langue, Ce pas en avant 
r€vaie une intuition dSja fine d'uh aspect du caract6re dSictique des / 
verbes concernfis, a savoir la conscience du fait qu'lXs ne peuvent Stre 
' interprgtgs que par r6f6rence.a la situatlofl' d» utilisation. Cette in- . . 

tuition est nfianmolns a elle seulc insuf f isantei la notion d6 situation^ ^ 
est en soi trSs floUe, et la maniSre^dont lea fiUves la' prgcisent n'est 
pas toujours adfiquate. On trouve notamment les interpretations suivantes: 

- definitions "ggoinetriques": ies notions .d'Sloignement ou de ' • 
rapprochement Bont utilisges, mais sont dgflnies par rapport 

a des points de repSres indgpendants des fnonciateurs; 

- definitions substantielles : ie choix du verbe de rep^re, par 
exemple le domicile d'un personnage opposS a la place qu'il 
occupe dans I'espage; -A ^ 

- definitions illocutoires: le choix du verb1»est determine 
par la relation qui exlste entire les deux interlocuteurs ; l^lus 
preclsement, "venir" et "trae'r" sont censgs exprimer des re- . ' , 
quStes. alors que "ir" et. "llevar" sont utilises pour y repondre. 

d) 'oecouverte du caractSre de^ictique des verbes concerngs, c'est-a-dire du 
fait que le choix et interpretation doit "necessairement faire* interve- 

' nir les l^locuteurs et leur situation dans I'espace. Les problSmes qui 
subsistent alors sont relativement alses a resoudre. 11?' concernent lea 
modalite's de I'appliCation du princip* deictique, qui variant bien sQr 
d'une langue a I'autre, ainsi que la determination de la classe des formes 
qui y aont. soumises . • , 

J'espare av^ir raontre - en commentant de maniSre assez detailUe des 
exemples preci's obtenus de m^niare expSrimentale - d'une part que I'activltg ^ 
metalinguistique des apprenants n'est pas n6gligeable. (au moins pour certains 
; types d'apprentissag«), d' autre part qu'elle est autre chose qu'une restitution 
plus ou htoins fldafe d^n dlscours pgdagogique. parasite. Elle poasade incon-.^ 
testablement une logique propre. Elle reprfisente la partie reflexive de I'ef^S 
|ort de I'apprenant poUr se' crger une competence llngulBtlque en langue second*. 
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C^eotdlre (lu'il ne faut pas volrf/ dans les activlt6s;jfl«Lingui8tlque8 tfh ' 
factcuj de perpirbation^ conime pi^opopent ceux qui opposent d^un cQte 
une acquisition naturelle et BpQjhtan8e, de l^autre un apprentlssagev artif 1- 
del et bials6, , Au cofjtr^lreV 11 est posalble et souhaltable d'adopt^r ^ ' 
face aux actlvltg-s mgtallngulstlques difs apprenants - une attitude compara- 
ble k celle.que J 'ai pi;op086e tqut I'heure face au3^ activity s slmplement" / . 
linguist Iques: Routes deux dolyent etre envlsagges d'abord dans leur brlglna- 
llt6, comrae effort de crSatlon personnelle, crSatlon dotSe de sa Xoglqibe " ' 
propre, irr^ductlble done 2i quelque modfele ext^rleur que, qe solt. Hactlvjttl ' 
metallngulstlque de I'apprenant ne s'expllque travers celle duValtpp' 

ou du manuel, pas plus en tout cas que 1' lnt«srl|Hue ne s'expllque a ^jraVerS 
la competence des locuteurs-pudlteurs natlfs. En consSquenc© les actJUjltSs \ 
mStallngulstlques dey^aient etre Incluaes dans la notion d^intaritangue. 
L inter langue de tout i^pprenant qomprendrait done au inoins deux coinposantes^ 
une composante propt^meht gr4inmatica|^(qu'ofi pour dgcrire'par exemple 
sous'* la forme de cJLasses distributlonnelles, ou de. regies de transf ormation) , 

et une composante mStalinguistique^ qui ^compriendtalt 1' ensemble des opSratlonsf 

' 

(expliciteife ou non) par lesquelles % su'jet obi^ectivlse des parcelles de dis- ^ 

■ . ^ ' .7 ' '\ , : V 

cours, des microsyst&nes, ou mSme des systSmes eritiers. Pour^uivant danrf sa 

th&sel' etude sur I'apprentissage d^s verbes dllctiques, A, -Cl» Berthoud a 

pu formuler des hypotheses sur ^ef . articulations possibles entre le traitement 

des l^ormeS (production et comprehension) et Xa. r§fl6xion sur ce traitement, ' 

Elle a montrS la multipHcltj§ dfe^^i a^i(pec^s>que peuvent prendre te^ articulations; 

'Les rapports entre lingulfj^tiqufe- et mitalinguistique constituent un continuum 

entre deux poles: ^ une extremity, 11 ''y a conf lit (I'apprenant fait autre cho- 

se que ce qu'il croit faire); entre deux, 11 y a /iccord partial (I'apprenant 

ne fait pas exacteraent ce qu'll crolt faire)" , (Berthoud 1982, p. 174). 

La position d'un apprenant, donn§ le Ibng de ce continuum est sans aucun 
doute tr&s significative C^^es.f du^moins I'ljypoth^ae qui se dggag« des rfi-- 
flexions (\\xe je viens de ptSsdjife^r);, Coinpr^ndre et caract^riser une interlangue 
donn6e, ce serait alnal: ' . i " " ' 

- decrlro la graramatjiP sous-jaceklte (au s^nd dtructurallste du terme) ; Jh 



- dScrire 1' activity mktallngulatique qui I'accompagne; 

- dficrlre le mode d 'articulation entre J^es deux composantes prficSdentes 



Notre conclusion est done que la orlse en conBldfiraWon du mStalln- 
guletique est Indlspenlable, tnais que cette integration ne met 'pas en ques 
tloi\ les fondements mSmes de la thfiorie: elle led renforce plutot en mon- 
trant que la spficificitS des gramm»ires interlinguales est valable aMssi 
pour i' effort de rfiflexion qui les accompagne. 



s 
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Les recherches at les pratiques rgcentes, dans I'enseignement/apprentis- 
sage des langues, se caractfirisent pour I'eaaentiel par Is'intfiret port6 d'une 
part aux dimensions psychologiques et psycholinguistiques , d'au^re part a la 
dimension communicative, de I'apprenti^sage et de 1 'utilisation d una langue 
non-matemelle. Et done a la fa^on dont se cbnstruit, s 'intfirlorise et s 'uti- 
lise une competence de communication autre que celle acquise en langue mater- 
nelle (ou premiSrc)/ Les rfiflexions qui suiyent n'ambitionnent pas de proposer 
une thSorle^ni une doctrine pSdagogique quelconque, mais siroplement de reexami- 
ned, dans une double perspective peychologique et '^communicative", les dimensions . 
effectives de 1' appropriation d'une langue et leurs interrelations avec les pro- 
cessus et les strategies relevant du domaine cognitif. Le terme d' appropriation 
off re la commodltfi terminologique de recouvrir les deux notions d' acquisition 
et d'apprentissage (selon Krashen 1981 et Noyau 1^80) et de dfinoter la dimension 
personnelle du processus: e'approprier une langue, c' est la falre sienne, meme 
si I'on n'en attaint qu'une maltrlse relative par comparaison avec celle d'un 
locuteur natif. . 

La dlstirtctlon antra le cognitif at I'affectif, 6tablla de longue date en ♦ 
psychologie gfinfirale at en peycholbgla de I'apprentlssaga, eat souvent fprmulfia ^ 
en termes da, processus at strategies, pour le cognitif, at d'Stat ou da faTcteur, 
pour I'affectif . Aln8l,^G. Thlnas at A, Lamparaur (1975) dfiflnlssant comma ault 
affect et affecUf : 



\ 



"d'una fa^on genftrala, affaqt deslgna tout etat affactlf 

eiemantalra (tonallt* affactlva) *voluant antra las, p6laa ^ 

plalalr-d<plaialr. Cat appact du comportemaht aa priaante 

' /. ' . ^ ■• 

/• • , 58 
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salt comme l^un dee facteurs ^rSeentB au <16part de l/'appren**" 
tlasage et auacaptlbles d'expllquer I'gchec ou la r^usalte 
V« p^dagoglquai aolt comma l^una des cons^uences de ces demlers * ^ 

ou de l^lmpresalon reesentle tout au lon^; du processus d^acqui- 
altion". (p* A3) * 

■■ * 

LorsquHl s'aglt de 1' appropriation d'une laiiigue non-mate me lie (ou ^ 
^trangSre, ou seconde, blen que ces distinctions memea solent de nature a inodu<> 
ler I'opposltlon affectlf /cognltlf ) , la distinction entre affectlf et cognitlf 

r ... 

est ^uvent falte de fa^on tranchfie: ou blen la dimension affective n'est envl*- . 
sag^e que comme un ensemble de facteurs, de variables ou de determinations ' 
Indlvlduelles superposes ^ des processus cognltlfs gen6rduX| ou blen elle n*est 
abord^e qu'au plan de la performance langaglSre (selon l'6tat affectlf du locu*^ 
teur-r6cepteur) I ou blen elle sert d'appul opportun des modules thSorlques 
d' appropriation pour y ajuster des phSnom&nes non mesurable^ que rencontre, en 
sciences humaines, touts observation emplrlque ou expfirlmentale* 

' \. . ^ ' - 

D'une fapon gfinSrale, on adme[t, en cherchjant d6sormals 5 le verifier 
emplrlquement, ou*exp§rlmentalement , que 1* appropriation et la communication 
sontlrSgis par des processus 'cognltlfs unlversels, et que leur mlse en oeuvre 
est modul6e par des caractfirlstlques Indlvlduelles: styles cognltlfs, strategies, 
attitudes ou motlvatlon'STT Rlen ne permet de penser, nl de dfimontrer, slnon & 
un certain nlveau^l* abstraction thSorlque, que deux Indlvldus pulssent apprendre 
- ou acqufitlr - exactement la meme chose de la meme faf^on, ou qu'lls dlsposent S 
un flioment quelconque d^une competence de communlcatj^on Identlque; ou, & fortiori, 
quells B'exprlment de la mSme manlSre dans des clrconstances de communication que 
> l*on pulsse presumer slmllalTes, Si, bon droit, nous postulons et cherchons & 

qiettre ep evidence 1 'existence de prlnclpes et de mecanismes gfineraux communs 
sous-Jacents aux cUversltes Indlvlduelles observees, de meme nous devons au molna 
admettre qu' Us donnent lieu ^ des appropriations et des utilisations different 
ciees, et personnall86eS| d'une langue non-mat erne life, Une question importante, 
parmi d'autresi est de savolr si 1* intervention de I'af fectlvlt6 relSve de carac- 
terlstiques idiosyncraslques ou au contralre de processus genfiraux, tela que les 
postule, dans le domalne cognltlf, la psychologle cognitive* 

Cette diversite des apprentlss^ges, qui a cause, - et causers encore - blen ^ 
du soucl aux ensalgnants d« langua, «8t dieormalB relatlvemant acceptSe, davanta- 
gt en th#o.ri* .capandant qua dana laa pratlquts pfidftgoglquaa. Los f octeurs et las 
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variables psycho-sociologiquea eont reconnus cotnine jouant un role Important, 
voire d6tarinlnant, dans I'appren tie sage. On admet qu'il existe des types 
d'apprenanta diversifies. On observe, dans n'importe quelle classe de langue, 
^u au dehors, des strategies d' appropriation et de coininuhicaj:ion dif fferenciges . 
selon les individus. On constate que les interlangues et les conduites cotninu- 
nicatives dea. apprenants, guidSs ou non, con»porten( des carac^elstiques indi- 
viduelles particuliares. \\ en va de meme, apres tout, dans unfe certaine me- 
sure - mais la'mesure n'est pas. la mSme - ^n langue maternelle, meme \ l'int6- 
rieur de cotranunautfis sociolinguistiques dites homogenes. II a S-tg abondamment 
montrfe que, pour un individu donn6, les formes de langage- qu'il utilise soKt 
sujettes \ des phenomSnes de variabiUtg linguietique et sociolinguistique, 
imputges a des facteure diVers et souvent imtfriques: situation de communicatiq|l 
et d' interaction, Stat paychophysiologique du locuteur, ^Jeu pragmatique de 
1' interaction, contraintes inhfirentes aux taches, conduites adaptatives, etc. 

Compte t^enu de ces diff brents points de vue, on peut penser que les di- 
' mensions af fectlves' de 1' appropriation et de I'utilisation d'une langue non- 
maternelle ne constituent pas seulement des facteura extemes aux processus 
co^nitifs, mals qu'il existe entre ceux-ci et celles-U des interrelations pro-, 
fondes. Ces reflexions conduiront \ envieager quelques implications ^didacti- 
ques pour la recherche et I'enselgnement, dans la perspective dSjS banale d'une- 
p^dagogle centrfie'sur 1' appropriation et la communicatio;i^ 



( 



I y 
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(1) Je n'ai eu connaissance qu'aprSs la redaction initiale de cette 

communication de I'ouvrage de H.H. Stern (1983) qui aborde en detail' 
les dimensions affectlves de 1' appropriation. Je n'6voquerai done 
qvfcW note, pour les roller a ce texte, les apports Import^ ts de jj^st 



ouvl||i^ quant au sujet abord^ Icl* 
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..L. LES Dlt^NSIONS AFFECTIVES DE L 'APPROPRIATION ET DE L ' UTILISATION D'UNE 

*- LANGUE NON-MATERNEliE. • . ^ 

' ' ' . ■• 

Tout; comme le langage, en tant que systSme de representation et ^e 
coimnunication, comporte des dim^insi^s subjectives et affectivea, de meme 
son appropriation met en Jeu che25 I'individu des^f acteur.8 subjectifs et af- 
fectifSi qui oj^Srent de diyerses fa^one et E diffSrents niveaiix dans 1' acti- 
vity langagi^re* ^ ' . 

lil Les dimensions subjectives et affectives du langage ont 6t6 soulignfies 
de longue date par des linguistes tela qua R# Jakobson, H. Frei, Bally, 
A. ^Sechetaye et bien d'autres. Qu^il s'agisse de la "fonction Smotive", dea 
"besbins fonctionnels d'expressivitS", de la "syntaxe affective", ou des 
*'composantes affectives de la parole", le langage, dans cette perspective, tie 
sett pas seulement ^ d§noter una rSalitg objective, mais auss:t E exprimer la 

r 

subjectivity et l*af fectivite du locuteur, du sujet communlquant • La double / 
fonction - representation et communication du langage feat constamment mlse 
ert jeu dans 1 'appropriation et 1 'utilisation du langage, d travers les langues 
naturelles. On acqulert par le langage une representation du monde, du langa^^ 
ge lui-meme et de telle ou tell^ langue, en relation avec les circonstances 
dans lesquelles on se 1 ' appropr:^e' et on I'utilise. Les representations person- 
nelles construites par le lang£(ge et sur le langage, a traver3 une, deux ou 
plusieurs langues compqrtent^ aussi une relation profondfiment interlorisSe Ik 
cette langue ou I ces langues^ Dans le cas d^une langue m^ternelle, >cette re- 
latiX)n comporte une composante affective prof onde, ^^travers laquelle s'est dS- 
velopp^e la personnalite. Dans le cas d'une langue non-ma terhe lie - comme chez 
les bilingues precoces cette dimension affective est 6|{alement prSsente/ plus 
ou moina forte selon le degrfr de contact et d implication personnels. Par exem- 
pie, il y a, dans une langue que l^on connatt^ des tiiots que l^on alme ou que 
I'on aime pas r ^aB^-e^i^eaa Ions qui nous plalsent ou nous deplaiaeht, des sons 
ou des schilmes fNTosodiqued que nous prefSrons ^ d^autres. Pour exprimer .une 
emotion ou de 1* a fjec tivlte, nous choisirons, Ik un moment donn§, telle formula- 
tion plut6^t que telle autre parce qu'elle noua exprlme mieux« t^uelles que sQlent 
led otlglnes et la nature de ces Idiosyncrasies et des cOnnotatiorns personnelles, 
elles retivolent d notre Identite profojnide* Dat\e 1 'appropriation d'une langue ^ 
fitrangSrc, cette Identite Intervlent ln6vltablement et les transferts ou Inter- . 
ferencepi n*en constituent sans doute^ en ce cas, qu^ une manifestation superflclelle* 



^ Lea' dlinensiona*8ubJectlve8 et affective, du langage se trouvenU mises 
en relief et inventorlftee . dans une perspective difffirente. pjir les travaux 
sur la pragroatique et les actes de parole, maintenanj: exploltfis par les ap- 
proches communicatlves B^T I'enseignement; dee langues . Ainsi. un examen 
dfitailie du Niveau-Seuil (D. Coste & al. 1976) f alt/ apparaltre ^Importance 
qualitative et quantitative des actes de parole sei/^nt I exprlnter 1 'affectl- ^ 
vlte. Le fait de porter une appreciation personnelle sur quelqu'un ou quelque 
chose, d'exprlmer une Amotion ou un sentiment, mobilise des- structures dlver- 
8lfl6eB de la langue (prosodiques , lexico-^emantiques , syntaxiques) dont I'ap- 
proprlation et 1 'utilisation sont 116es aux intentions communl cat Ives ct ex- 
presslyes et dont Ic cholx, I un moment donn6, varlera^selon le locuteilr, les 
clrconstances ou I'interactiolfj,, 

1.2 Du point de Vue psychologique, les facteurs 11^ aux attitudes et aux 
motivations ont §tg abondamment gtudl6s. lis structurent en pfofondeur^la 
relation de I'indlvidu a la langue -^trangSre, a la communication 6tranglre, j 
a I'apprentissige lul-meme, et done le d^roulement meme de 1 ' appropriation. / 

situation guldSe ou non-guldge. Ces facteurs sont lies aux representations. 
Inltlales et gvolutlves, elles-mSmes subjectlves et af fectivisSes . de la langue 
et de la communautg fitrangSrep, de I'api^rentissage , du W apprenant et du 
monde t 

".f .*# 
De nombreux auteurs ont tentg de rfipertorier les variables effectives 
int#:venant dans 1 'appropriation d'une laftgue non-maternelle: anxi6t6. anomie,^^^ 
empathle, distance psychologique ou soclale. ethnocentrlsme , image de sol, etc 
Ces variables ont 6t6 abordSes notamment sous trols angles: par rapport S I'Sge, 
a la rSusslte de I'apprentlssage, et aux processus d' appropriation. 

l.2.l1in ce qui concerne- l'a#. on a souvent' Impute au dSveloppement maturation- 
nel, selon la thfiorie de I'S^e critique. 1' impossibility ou la dlfflcultg fat- 
i telndre, 9^ la pubertg, S la.maCtrlse parfaite d'une langue aeconde ou 6tran- 
ggre, en particuller au niveau phdnologique et prosodique. Lea travaux de cj 
Neufeld 0979) donnent I penser que cette limitation, ri elle 6tait vraiment f 

(U Volr^e Bulletia.de I'AaA , vol. 3 No. 1 (1981); L'approche communicative 

et S» MOIRAND 1982 . 0 * ' 

(2) Voir H.H. STERN (1983) pp. 289-390, ' " 



d$inontr4<i, tiendralt plutot I dea facteurs soclaux et psychologiques . J. ^ 
Schumann (1975) va expllcltement dans le meme sens, estlmant que* la matura- 
tion soclale et psychologlque, joue ia\in role plus fondamental que la matu'- ' 
ration neuroblologlqiie: le dfivelopperaent des frontlSres de lV"ego", c'est-S- 
dlre de la personnalltg et de t'ldentltfi profondes, exerceralt ll des c^ntraln-- 
tee sur les processus cognltlfs. Cecl rejoint en partle les theses de A. Z. 
Gulora (1975), pour. qui le degrg de perm6ablllt6 de l"'ego" se m^Kiteste essenr 
tiellement dans la capacltS relative d'acqu6rlr une prononclatlon parfalte en 
langue non-^mat erne lie. Cette capacity est llfie pour Gulora a I'empathle, "pro- 
cessus qui permet une apprehension 6motlonnelle Immediate de 1 'experience d'un 

I (1) ' 
autre". Pour Schumann, 1' aspect phonologique ne seralt qu'une des njanlfes- 

tatlons de I'empathle, avec le lexlque et la syntaxe." 

''^^ ■ ' ■ 

La difficult^ d'acqufiirlr parfaltement une langue non-matemelle apj^s 

1' age critique tlend^ralt done au dSveloppement soclopsychologlque, quelles >|u'en 

Solent les manifestations spSciflques, et "k la distance soclale et psychologlque 

116e \ ce dSveloppement, avec des variables indlvlduelles Importantes. On peut 

se demander cependant dans quelle mesure et avec quel^es differences ce facteur 

opire, selon qu'll s*aglt d'acqulaltlon ou d 'apprentlsS^ (voir 1,3): si elles 

relevent de processus cognltlfs dlffgrents, elles sont egajlement sujettes & des 

determinations psychosoclologlques nettement dlf f6renciees . 

1^1,1 On a egalement. tente d'etabllr des correlations entre les attitudes, les 
motlvatlorfs et dlverses variables effectives, d'une part, et, d'autre part, la 
neusslte de 1 'apptentlssage. De fa^on a voir comment lea variables Indlvlduel- 
les permet tent de predlre la reusslte, ou d'expllquer les differences de reus- 
slte Indlvlduelle, au point de caracterlser des "bohs apprenants" et de'"mauval8 
apprenants". L'lnterSt evident de tels travaux se heurte cependant "k des dlf- 
flcultes: si les variables envlsagees correspondent k autant de facteurs Impor- 
tants dans 1 'apprentlssage en general, et pas seulement deS languee, les crltSres 
d' appreciation de fa-reusslte sont, ^ns ce dernier <^as, presque*'touJour8 etablls 
dans un cadre ln8titutiynnea>«4;^^Bel^ desjritSres institutionnels. Ces crltSres ^ 
formels d 'appreciation tendent flora souvent indulre les hypotheses (ou I'inverse), 

(1) Notre traduction* 

1 
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n serait lntVe88a«t, I ce propos, d'fitudier ce qui ae passe dans les cas 
de rgusslte indlviduelle. oa les variables enVisag^es semblaient prSdire le 
contraire.; U strait figalement utile, en dehors des crit^ijea externes de 
rfeussite, d'gtudier comment ces variables peuven| ^tre reliSes S des styles 
d'apprentissage ou a dea strategies d'apprentissage, 

Dans 1' acquisition naturelle d'une langue non-matemelle , oO les cri- 
teres de rfiussite s 'appr6cient, objectivement et subjectivement, en termes 
d'intercommunicatilon ou d'intfegration socioculturelle, les attitudes, moti- 
vations et autres'factevrs psychologiques jiuent un r6le d^ci^if, que I'en- 
aeignement des Ungues prend dfisormais en compte, surtout chez les adultes. 

1.2.3 D'autres travaux (voir par exemple T. Rodgers 1977) ont tent6 de rg-- 
pertorier des types d' apprenants , caractgris6s par des traits de personnalitfi 
et des styles cognitifs: introverti-extroverti , intuitif /rationnel, glbbaliste/ 
serialiste. etc. et cherchg a determiner leur incidence sur le dgroulement (et 
les rgaultats) de I'apprentissage. Ces catSgorisations , si elles ne permettent 
pas d-etablir des profils cognitifs nettement caract^risgs (les apprenants 
peuvent avoir le mauvais gout de changer de style en cours d'apprentissage. , .) , 
aident cependant \ montrer comment les dimensions effectives personnelles in- 
. terviennent dans 1 ' appropriation, et aussi comment telles activitfis d'apprentis- 
sage tendent S mobiliser tel style copitif. ' C. Hosenfeld (1975), par exemple, 
a mis en evidence la diversity des cWlites indivi'duelles pour une tSche. sci)- 
laire donnfee, et particuliSrement la fapon dont un apprenant peut adopter des 
strategies de resolution de difficultgs, ou adapter la tache ^vses propres stra- 
tegies. Ces conduites individuelles sont*" d'ordre cognitif, mais aussi affect^f, 
selon le contenu langagier a tr^ter ou a exprimer, seloh I'attitude du sujet j 
Pir rapports I'activitS demandfie, selon le degrS d ' implication personnelle oul 
I'etat gmotif. Ce6 conduites, qui ^cha^ent le Rua souvent I 1' observation. : 
paraissent presenter une certaine habiltetS, s^lbn la .rg^pnance affective et 
tive du contenu langagier et selon I'in^estissement personnel dans I'activitg i 
d^apprentisBage ou de communication* 

Ici encore, lea fitudes aur I'acquiaition en milieu natural, par exemple , 
Chez des travalUeure migrants (voir Perdue 1982) font apparattre. S VinUtUui 



• - ■ ■ ; / 

meme d*un groupe social prSsumS homog^ne^ des dlff Srenclatlons fmportahtea, 
ImputablQs non seulement ^ des styles cognltivfsi mals aussl ^ la personna** 
lltS et ^ I'lmpllcatlon affctetlvet ^ 



Dans les trola approches jbrlSvement gvoq|ii6e8, les facteurs affectlfs 
sont .plutot envisages comma des macror-facteurs psychologlques qui af fecte*- 
ralent globalement, pO^ur un Indlvldu donnS, 1' appropriation d'une ^langue nonr- ^ 
'maternelle. Certains apprenants seraient pli# "affectifs" ou "6motifs^- que 
d'autres, ou bien les determinations a/fecti^s joueraient un role plus impor- 
tant dans 1' appropriation chez certains que chez d'autres. II faut aussi ce- 
pendant envisager des micro-facteurs qui s *exerceraient de fa9on ponctuelle, 
et plu prSvisible, dans I'appropriation et 1' utilisation de la langue gtran- 
gSre, e^ qui relSveralent noiT^euleraent de I'^tat psychol6gique.de I'dndividu, 
mais aussi de son activite psycholinguistique ^ un moment donn6. 

1.3 Bien ^es travaux paycholinguistiques et Qociolinguistiiquey ont montrS 
comment I'^^t du sujet .(tension ou relaxation, Amotion, etc.) €^t susceptible 
i^'^expliquer la variabilitfi observSe dans son discours. Que cel/e--,ci soit Im-^ 
.jputSe d la performance ou ^ des regies variables internes ^ la7 competence ^ elle 
tient non seulemenC il I'^tat du sujet mais aussi la dimension affective de 
1' interaction elle4meme (voir McLaughlin 1980) i Ainsl, la pro^luction et I'ex*-^ 
presslon en langue non-tnaternelie, et aussi la comprfihensio^, sont modulSes par ' 
1' implication personnelle dans I'fichange et dans le content^ langagler de 1*§- 
change* C*est alors non seulement la variability socioli^guistique qui carac- 
t^rise ces comportements langaglers, mais aussi les strategies de communication 
adoptees par I'individu, consciemment *ou non, et qui s^^manif estent entre autre^ 
par de la variability. Par exemple, lorsque l*on est amenS ^ exprlmer de l^af- 
fectlvlte ou de l^gmotivitS, on tentera d'adapter sa* competence "non-native" 
aux besoins subject j!^s de communication, en recourant soit ^ des moyens prpsodi-* 
qiiies (lnto||iation, accentuation, rythme, debit) soit ^ des auto-paraphrases (en 
rediaant la mt^nm chose differemment^ par tStonnements dlscursifs et pragmatlques 
soit £l des moyens lexicaux (adjectifs, adverbee,"^ substantifs, verbes 2l charge 
expressive), soit endore ^ des moyens paralinguistiques (gestes, mlmlques, re*- 
gards)* Une i>artie de ces moyens sotllclte la competence "native" (voir 3* ci- 
dessous). ues phenom%neo s^observent, d^une autre fa^on, dans 1^ "alternance de 
code" (code'^swltchlhg) , soit en milieu blllngue soit memo dans la classe de lan- 
gue premiere est commune aux apprenants et q fortiori si ^le edt aussi celle de 
l^eneei^naAt« 
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Ce que J'al 'appftU auparavant "implication personnelle" a [«t6 dfeveloppg 
entre autres par E. Stevick (1976) avec Xep notions de "profondeur" (depth), 
de "signification personnelle" (personal significance) et d'"6veil" (arousal). 
II fait observer que ces dimension* 4ch«ppent & une Vhfiorie cognitive du Ian- 
gage: les rfisonances pro^ondes du Ian gage chez I'individu Jouent pourtant dana 
la communication et dans 1' appropriation, y comprls lors d'activit^s formelles 
tellesque des exerclces structuraux. ^ Les experiences relatges par Stevick 
montrent par ^xemple que 1 ' Implication gmotive para£t Jouer un r6le Important 
dans la memorisation du vocabulaire et que la mfimolre opSrc non seulement selon 
des processus et des structuratl6ns cognitives mala aussl selpn des structura- 
tlons effectives, ce que chacun peulf^bserver dans son expgrience^^pff^^nnelle., 
Les approches prgcc^nisges par Curj^t Lozanov pour 1 ' enseignement des Ungues 
att^nt une grande importance - blen que sur des bases thgorlques dlffgrentes v. 
a.-^ aspect de I'apprentissage. Us notions de profondeur, de signification 
personnelle et d'fivell &idm en effet I comprendrp non seulement le fonctionne- 
ment de la m6moire mais aussl certains aspects de I'apprfihension et de I'appro- 
prlatlon du sens et ggalement de la prononclatlon. Comma le dlt Stevick, "le 
fait mSme de dire des mots, blen ou mal prononc6s, renvoie I des sources plus 
profondes qufi le niveau atrlctement lingulftlque/. . .V Les details les plus 
subtlls de prononciation, meme s'Us reinvent pour li llngulste des dimensions 
superflcielles du langage, rUvolent ^eut-itre, plus Ue tout^autre aspect du 
langage a la personnallte profohde d'e I'apprenant. (l| 64) . 

• f 

De plusleurs points de vue donc/i Unguis tlque, p|8ychologlque, psycholin- 

gulstlque ou soclollngulstlque - ^t neurolingufstlque - les dimensions affee- 

tlvea du langage et de la personhe jouent un role Important dans 1' approbation 

% 

et 1' utilisation d'une langue non-matefnelle. Sans dc 
Independantes des dimensions cognitives. 

\ 

2. AFFECTIF ET COGNITIF \ 

■ / I ■ . ■ 

Je voudrais malntenant schgmatlser brievement 1' InterrelatioiYde' d^af fectlf 
ft du cognltlf a dlfffirents polntS;du processus globale d'approbatloh. Je dls- 
llngufrai U' abord aprobatlon et utilisation pour les examiner l'un/apr?is I'autre 



ute ne sont-elles pas 



(1) Notre traduction. 



2.1 L'ttpproprlatjbeLn 

" . . „. , ^ ^. (1) ' . ^ 

Las processus d'acQonmiodatlon et d' assimilation, selon Piaget, consis- 
tent 5 traltcr, selon diverses operations cognitives, les donnfies ^eKtemes revues 
et per^ues, en les adaptant \ l'6tat de- sa connaissance et inversetnent, a I'aide 
de strategies diverses. Accointiipdatfion et assimilation s 'inscrivent , pour Piaget, 
dans un processus d' interaction eWre I'organisme et le milieu, sej^n un Jeu 
dialectique de regulations et d 'adaptations qui structurent le dSveloppement de 
1' intelligence et aussl, d'urte fa?on sp6cifique, ^u langage. 

^ ' ^ \ ■ • 

De plusieura points de vue done, lingtj^stique , psychologique, psycholin- 

guiflfctique ou sociolinguistique - et neurolingWstique^^^ -',/l,ep dimensions 
affectives du langage et de la personne jouent an role important dans 1' ap- 
propriation et I'u^ilisation d'utie langue non-m§ternelle. Sans doute ne 
sont-elles pas indSpendantes des dimensions cognitives. 

Par commodite, on distinguera, dans le processus d' appropriation, deux 
■ phases consScutives : la saisie et l'integrati6n (U. Frauenf elder et R. Por- - 
quier 1979) :> la saisie cons titue I'Stape initiale de perception, d'apprShen- 
slon et de traiteraent immSdiat, S court tejafe, des donnfies langagieres "re9ues"; 
I'lntegration la ae^onde 6tape, t plus long terme, de traitement differ^, de 
mise en memoire et d' organisation, dans la competence interioriseei des donnees 
pr6alablement saisies. L' accomodation et 1 'assimilation recouvrent 1' ensemble 
de ces deux phases: 

"DONNEES" SAISIE INTEGRATION 

I ' 4-/ A C C 0 M M 0 D A T I 0 N 

A S S I M. I L A T I 0 N ^ 

Lorsi de la saisie s'opSre un traitement perceptif, module par I'etat du 
sujet et I'investiss^ment perionnel. Ici s'exercent divers eff^ts de filtrage: 
par I'attente perceptive,, p^ le crible de la lan'gue matemelle, par la r68o- . 
■ .. ■ - ' ^ — — * — — • ' • • ' 

(1) Voir la cbmmunication de^ J. Boulougge a ce mfime colloque. 

(2) Voir la communication de H. Trocme & ce mSme' colloque. 



nance affective ou par des assoQlatlons llnguietiques ou extrallhgulstlques 
avec I'expferlence antfirleure ou la situation meroe de reception. Ce traitement 
dficlenche la miae en mfimolre. inmfdiate cf: determine, I plus long terme, la con- 
servation at le rappel. vM: clter un exemple personnel, Je cihu^ais le rapt an- 
glais pour glycine (wisteria) pour 1 ' avoir associe, dSs la premiSre rencontre, 

avecun souvenir d'enfance. Je n'ai Jamais utilisfi ce mot anglais depuis - sinon, 

(■2) 

comme ici, pour le donner comme excmt)le de memorisation affective -r . . 

La saisie tifent en effet,jentre atK^r^ facteurs, au plaisir ou au de^^f^tsir 
que procurent certains mots ou certaines expressions, soit I cause/ae leur 
forme 9or\flte - ou Scrite -'soit S cause d' images associafives oMonnotative.s 
qui s'y at^e^jent, soit encore H cause des circonstance^ de leur apprentlasa- 
ge. Ici interviennent les . ph6nomSne8 d'empathie dejS evoqufia, male aussi ceux 
de perception negative, d'irritation ou de resistance subjective a des slgnes 
nouveaux. 

On peut parler 11 de filtrage affectif ; mais dans un sens different de * 
celul propose par H. Dulay, M. B^rt et S, Kradhen (19fi2) . C'est I'activite ) 
-meme de' saisie, et pas seulement les facteurs affectifs Jireexlstants, qui cons- 
truit et seiectionne ses propres f litres. En outre, si ce filtrage rend compte 
du caractSre' aubjectivcment salliant de certains/ eigments linguistiqdes lors de 
la saisie, 11 expllque egalement la resistance ^ d'autres elements: soit parce^ 
qu'ils sont dSpourvus de charge affective, soit parce qu'ils aont doUs d'une 
charge negative susceptible de bloquer la saisie, soit parce que la pregnance 
affective de certains elements satUre I'attention perceptive au detriment des 
autres. . • 

L' appropriation repose non seulement su'r la saisie initial^ mais aussi 
sur la conservation, le traitement ulterieur et I' lnte^tration dee tUv^nts 
eaisifOvJa saisie etant elle-meme fonction de la competence interiorisee' pr6ala- 




(1) , " Glycine" tgliain] n.f. (lat. scientif. filiclna, du gr. filukue , doux; - 1786^ 

Plante gr lmpante origlnaire de Chine et cultivfie pour sea longuea grappefl de 
fleur$ mauvee (famlUe des papllionacees) ; Glycines violettas entre les 
branches balancees (Cide). 

(2) ,V, Nabokov (1961:151), racontant sea souvenirs d'enfance, evoque la Plage de 
Varritz: "La cabins sentait 1» pin. Le prepos6,,un bossu, au visage rid6 

eiradieux, apportait une cuvette d'eau blen chaude, dans laquelle on plon- 
geilt lee pleds. C'est de lui que j'ai apprls, et, J 'al '^'^"^TJ^^^J^^^J^ 
ceia depuis dans ma memoirs, que "pspiUon" ee dlt en basque mlserlcolet . ^ . ft 
' - c'sst du moms ce que J'entendis (tJarmi les sept mots q'i* J'^i trouvfis dans 
IsB dlctlonnalres, celui qui en approche le plus, c ^st mlchffl,|j|^a.; . 



ble r. Ici intervietment diveraes operations complexes (gSnfiralisation, infe- 
rence, sIXection, categorisation), i.tloyen ou long terme et parti ellement in- 
constyLenties, en temes d'acconniodation ou d'assimilatiotii. Et aussi des strate- 
gies personnelles diverseig, de con80l:(dation mSmprielle ou d' exploration, telles 
que la repetition ftientalej le dialogu4 intSrieur, lea manipulations subvocales 
ou les sollicitations extfirieures (reqoifrs a un .pair ,. Ijdpibseignant , 5 un lo- 
cuteur natlf, une grammaire oil un dljCtionnaire) . Kll^^puisent auasi dans 
la personnalite profonde et ne peuveht. se rfiduire aux manifestations Unguisti- 
ques obBervables* ttf 'seul accSs possijble a, ces ^strategies reside dans l^irttro- 
spectioti yerbalisge de lUpp^renant: ojr, eiles ^onjatituent son territoire priv6 
et. nfe sont <iue partiellement £^ceBsiil|^s ^ la conscience. Les qufestiond inopl-- 
n6es qui aurgissent parfois dans la ^Ijisse de langue, . apres un temps de latence, 
,traduiseut paffftls/ce tjravaij. Int^rleulr dissimilation ou d Accommodation • 

Alnsi> l^itudiant qui demande, une h^ure aprSft Ja presentation en classe d^n 
dialogue, et pendant une serie dAx0i*cJ.cea sur les formes verbales, si on 
peut dire.tu K une fille que l^oh cpnna^ de Ja veille et qjue Von invite au 
caffi', explique apres coup avdir tentS tf/imaginer interieurement un dialogue 

avec une 6tudiante francaise rencontree^ la veille et invitee pour le soir meme, 

X 

et qu^il ne s*est pas prgpccUpe, dar^ qe dialogue interfeur, de'la forme des 
verbes que /I 'on venait precisfiment di'iniroduire dans la le^on mals seulement ^ 
rdu degre 4e famlliarite ^ instaurer daha cette rencontre attendue. 

L^in'Pegratiori consiste a conatruire ou reconstruire des ^schemes complexes, 
'(iomposantes cognitive et affective, suy: lesquels s'appuleront la competence 
ransitoire, le rappel m^moriel et 1 ^ utilisation de la langue' Comme le fait 
emarquer D. Gaonac'h (1982:161), ce qui est stookS, ce n^st paa le prpduit 
de 1' assimilation, m^is I'actiyite mentale qui iVa permise et.qui fera I'objet 
du fappel. Nous ne stockons ^as des donni^ed , mais a la fois.ce que nous avona 
Valsi et intfigrS et la fa^on dont nous avbns sais^ et intPgrSr/ La dimension 
*fffcj^e Investie- dans la saislie et I'lntegration dgtermiija do^ic, dans' une 
cerjiaine mesure^^ la nature, la perraanfcnce jet le rappel d^ Siementa interioriegs 
dans la cxjmpetence* Les expreesidns , les .schemes prosodlques ou le vo6abulaire 
flortement affectlvlags ou Asslmlies^faaie ;ti(Jils, selon 1 'investisseraenY^^ff ectif 
qui en a permis, facility ou'piodul^ la saisle et 1 '*nt6gratlon, constituent en 
quelque sprte une composante "^affective de^^ cette cqmprfitence* Cette composante 




affective n'est pas lnt6rlorls6« seulement en forme 'de regies iingulBtliques, male 
selon des associations personnelles prpfondes, auxquelles une description extern^n 
des productions d'lnterlangue ne peut donner que partlellement accgs, ou qu'eXlc 
interprfitera autrement, sur la base de trocessus psychollngulstlques pr68um6s» 

OU d' interferences Unguis tiques apparerttes* 

It 

2.2 L'utllisatlon 

On.entend Icl par utilisation 1^ fait - et la-fa^on - d 'Ihvestir' la compe- 
tence transitoire dans la compxghension et 1 'expression en langue non-maternelle. 
La distinction commode entre appropriation e\ utllflisation e&t blen sQr trop 
simpliste, car, dans I'acqulsition naturelle, elles sont 6troitement imbriquges 
et, dans 1' apprentissage guidS, les activit6s d' appropriation impHquent I'utlll^ 
satlon et inve^sement. Toute situation de communication est, de qbelque manifire, 
une situation d'entralnement ^ la communication, et suscite des processus de 
saisie-integration. 'cependant. 1 ' investissement affectif est moindre, ou 
different,' dans les activlt^s guidSes d'utilisation en milieu instltutionnel. 
L' adaptation I une situatitfh de communication naturelle et la dynamlque de 
I'interaction personnalls6e raobillsent davantage les ressources et les stra- 
tegies pragmatlques et effectives de 1 'Indivldu .qfte des' taches imposees ou ^ 
propos^e^. susceptibles de^mob^llser d'autres strategies adaptatlves orient^es ^ 
vers la correction .formelle des enonces ou la r^u^slte de la tache^ 

L'uti^llsation d'une langue non-maternelle ne reflate pas fldelement a 
priori la Lmpgtence in t6rl,0^1^?\L '6cart^ entre les deux, ou la fafon dont 
I'une ada/te I'autre, est ggngralemerf^t lnterpr§t6(e) solt en termes de .stra- 
tegies de communication, solt comma un contrSle selon la thfiorle du Monitor de 
Krashen, soit en termes d' activity mentale. 

Les stratfigles.^de communication consistent, poui-iJessentlel, 5: adapter 
lea capacitgs de communication aux besoins de la communication, ou %. adapter 
le conte.uyde la communication aux capacitfis communicatives dont I'on dispose, 
Ces deux types de stratfigie (oil I'on retrouve -le double mouvement assimilation 
- accommodation) peuvent coexister, s'imbriquer ou se auperpofeer dans le dis- 
cour.s, voire a I'lntSrieur d'un 6nonc€. 
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♦ Dans le modSle de Kraahen, le Monitor Joue un role de controle; le sys- 
^^mey^acqulp*' est controls, surVcilXfi par le systSme '•appris'*, c'est-S-dire la. 
con^fitence implicite. II s'agit done IS d'un modSle de performance: lorsque 
le locnteur di'ipt)8e de suf f Isatmnent de temps, que s6n attention est centrfee.sur 
la correction forratelle des Snoncfia, et qu'il a une connalssance explicite 
- consclente et tormalfsSe - de la rSgle appliquer,^ le Monitor peut intervertir 
.dans la production oea SnoncSs. Comme^ le souligne Krashan cependant, 11 est 
rare, d'une part, que lesutx^ia conditions soient rSunies et, d'autre part, le 
Monitor n'opere pas excluslvement aur *la base de rSgles explicitefe consclentes. 

Selon/la thfio^e de I'effort mental (Levelt 1976), on peut distinguer dans 
1' activity ml^ntale des opCtrations de haut niveau (planlf ication et organisation 
du discoura aux niveaux sfimantiqr^, pragmatlqjue et discursif) et ppSrations de 
bas niveau (morphosyi^taxe, phonotog£e). Lorsque ces dernilres sont suffisamment 
automatlsSes et ne requiSrent pas le controle ou 1' attention du locuteur, 
davantage d^fefj^rt mental est dispcmlble pour les premieres. SI au contralre 
les operations de bas niveau ne sotit pas suffisamment mftZtrisSeis ou automatic 
sees, elles requilrent de I'attention, du controle et dcmc une partie de l^ef-* 
fort mental dlsponlble. Mais, d'une part, les activitSs de bas niveau sont 
en quelque sorte, dans 1 'activity de discours ,subordonn6es S la programmation 
du '*haut niveau'*, d'autre part Ic ^^||||^^ d"*eveil", inherent a la tach«, S la 
situation de communication et ^ l^im^ication personnelle, modifle la ^apacitS 
d'effort mental. La suggestopedie, par exemple, tente a sa maniere, d4 mobili-- 
ser ces capaclt^s d'effort mental dans I'apprentissage* Mais, dans la commu- 
nication effective - et affective 1 ' implication du locuteur peut solliciter 
des' operations de bas niveau mal maltris^es ou perturber 1' organisation des 
operations .d^liaut niveau. . . 

Dans ^es trois perspectives envisagSes, les conduites langagieres parala- 
sent determinees, au plan cognitif, par des -of^ations et des strategies qui^ 
structuront et corjtrolent le dlscours. Cependant, les' lapsus , ^es fautes occa-. 
fiionnelles, les pauses et les reprises - les cahots du discours manlfeetent 
6galement ^ Implication affective du sujet dans son dlscoi^s e% spn activity de 
parole et de commvpilQation, doit du fait de la prfignance subjective d« la situa- 
tion, flolt du faitldu contenu ^ exprimer, soit en raison de reprfisentatlons et 
d* aasoclationa su^jectlvtn liSee aux moyens Unguis tlques dont 11 jjllspose. Dans 
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lea situations qui d6clench«nt dee rfiaotlons affectlves, fortes . le recoura a 
la competence Int^rlorlsfie est alfiatolre si Inexperience de la langue fitrangSre 
n'a pas euffl i doter le Ipcuteur des moyens langaglers'^qul lul aurMlent peml.s 
d'exprlraer spontanfiment sea reactions. De plus, la connalseance dearaoyens ex- 
presslfs d'une langue fitrangSre ne aufflt pas & les moblllser lotaque^la dlitan*' 
ce pjsychologlque, soclale ou culturelle Inhlbe leur mise «n oeuvre. En ce sens, 
savolr comment on proteste, on .s'lndigne ou on InAulte en langufl 6trang5re n Im- 
pllque pas que I'on puisse ou ve^lle s'^y conformar le foment venu. Les barrlSrea 
psychologlques, la preservation d'lderitl*t6 et I'fim^rgence du ^oi profond suscl-^ 
tent souvent, en ce cas, le recoura ^ de« ressources expre'asdv^fl de la liangue 
matemelle. Sans doute pourralt-on;p-ar4.er Icl , comme pour 1' appropriation, d& 
flltrage affectlf. ' ' , ? , 




3. COMPETENCE DE T594aiNICATI0N ET DIMENSIONS AFFECTIVES. 



Si I'on envisage la cqnnaissatice int^iriorisSe d'yne langue, matemelle 

6u non, comme une competence de comjnunlcatlon, I'appropiTlation d'une langUe 

non-maternelle conduit 2l la coexistence de deux competences de communication, • 

I'une "native", (CCl), 1 '^tre "non-native" (CC2) , dont 11 faut conalde.rer 

les C9mp08ante8 et les interrelations. Comme I'a fait remarquer D. Hymes 

(1971: 283), "lorsqu^on parle de competence, (.c'est-a-»^dire de connailssance 

Interiorisee et de capacitS. d' utilisation 1 , 11 est tres important: de ne pas 

separer les facteurs cognitifs des facteurs volitifs et af f ectlf s" . Sans 

postuler 1' existence d'une quelconque competence affective, on pent postuler 

dans la CC une dimension affective liee S I'une ou & 1' autre de ses composan- 

(2) 

tes: llnguistique, discursive, referentielle, socio-culturelle (Moirand 1982) 
Ces' composantes ne sont, pap ellesr-meraes etanohes, nl ne afmt acqulses ou utill- 
Bees sgparement. Elles entretiennent des relations Internes .complexes que' ^' on 
pk\xt lllustrer .dg deux man^^res (Porquler 1983) J 



< • 



(1) NotreVc^duction.j : ^ • 

>■ . # " .."'^ 



CL; composante llngulstlque CD:, composante discursive 

• ^CR: composante rfiffirectielle ^ CSC« composante soqlo-culturelle 

45 

SI r*on admet lea memes composantes dans une CC2, on peut y trouver deux 
tendances coexletantes et complement aires dans 1' appropriation et I'utlllsatlon: 
l*une consistent ^ s'appuyer, dans la mesure du possible, aur la CCl; 1* autre 
consistent d se structurer de fa^on autonome, L'^qulllbre entre les deux tendances » 
ou la dominance de I'uAe sur V^^tre, seront fonctlon du degrfi de proximltfi 

- rfiel ou pr§sum6 - entre les deux langues* Dans la mesure oii la salsle et 
I'lntSgratlon s^appulent sur la CCl, qui Joue un role de flltre ou de crlt)le 
aux plans phonologlque> lexlcp-^sSmantlque syntaxlque, et sfimlo-culturel ou 
SQcioculturel, la CC2 int§rl.ori86e portera la trace latent^ de cea processus 
d' appropriation. La coexistence des deux CC implique entre elles une cert,^i- 
ne permeability profonde, ^ la fois dans le d^veloppement longitudinal* de 
1 'appropriation' et dans 1 'utilisation. Lea phfinotnen^s de tranafert operant 
lit de deux fa^ons dlfffirentes: dans 1 'fippropriation, ils permettent la cons- 
truction progressive 4 'une CC2, danfi 1 'utilisation ils ref latent le rfiseau 
d' interrelations tis^se entre les deux CC et manifestent le "retour" - ou le , 
recours - I la CCl lordqu'elle peut 8uppl6er aux limites de.la CC2, ou lorsqua 
I'investissement affiectif sollicite 1 'expi^rtence langag*|^re profondSment 11^ 
a la langue matemelle, Ceci peut cxpliqufer certains phfinomSnes de foBftJk; 
lisatlon, lorsque certaines formes llngulstiques res tent relifees comme patCuh 
-cordon ombilical I la CCl, la resurgence de traits prosodlques, lexlco- , ^ (^^ 
sSmantiques ou syntaxico-sfimtintique^ de la langu^ matemelia dan6 des oivQpt^B- y J 

'tances oQ 1 'implication affective est forte. Ainsl, chez des apprenants gUifydgs 

*■'•■'■•.' 

^ . ^ . ^ ■ ' '' ■ v -r; 

(1) "Beaucoup d'lndlvldua, alnon tous, dnt un lien fijciotlonnelj prSratlonneX 
avec la langua I travere laquelle lis ont acquis le larigage". (Welnrelch 
. , 1955:77"78)» Notre traduction. | ^ . 
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ou non guides, anglophonee (Porquier 1975) ou hlepariophones (Dubois & al. 1981, 
Porqui^r 1983). on remarque soit dans des formas syntaxiques. aoit sur des mots 
% v&leur expressive . des rfesurgence's de traits de la \angue maternelle la oxi 
le locuteur est af f ectlvament Impliqufi dans son discours: I 

- accent d' insistence ou d'expressivitg ; ' , 

. c'est maRnifique! (hispanophone) / T 

. magnifique' (anglophone), 
qui n'apparalt, pas. ou rarement. ou tnoins marqufi, ailleurs dans 

Xe "discours; 

' - formes ayntaxiques: * ^ /: 

. elle ne parle rlen. ne comprend rien de l',espagn61 (hispanophone) 

. Je te dis que si ( = Je te dls que oul) (hispanophone) 

. Lnespa J possible I r=ce n'est pas pos8il^>le ; (hispanophone) 

- formes leiticales: 

. dans mon "pueblo" (hispanophone) 
■ . Je suis ennuye . . . annpyed? (anglophone) 

( ; 

11 est a remarquer d^»ljord que ces traits pduvent se combiner (prosodie 
+ lexique ou syntaxe) et, d'autre part, qu'lls peuvent se mani fester en cer- 
tains points du discours sans etre systfimatiques par ailleurs. Enfin, ces 
traits peuvent ^colncider avec ceux Ae la langue cible sans Stre reprSsentatifs 
de la CC2 acquise. lis sont en ce cas susceptibles d'occasionner des mdlenten 
dus ou de 1' incomprehension lorsque les schemes exprerisifs ne correspondent 
pas a ceux en usage dans la langue gtrangSre, ou sont dot§8 d'.autres valeurs 
expresslves: 1' admiration pourra etre perdue comme de 1 'irritation, ou inver- 
aement. • • 

'I}*autif6 part, on ^eut observer, dans les memes circonstances des ph6no- 
mSnes de resistance: >:6si8tanc^^ constante ou occaeionnelle S des formes de la 
langue. etrangSre, , mats aussi resistance au t'ransfert de la langue maternelle, 
'danB le caB de ImfijaeB "piBiuBB^ ccmme Va mbntr6 Kellermann (1979) I prdpos 
. iies expresaiiVidlomatl^ueB. Enfin, il faut aussi remarquer I'adoptlon de 
formes expretrsives d'ut)/ langue gtrangSre. lntggrges J- certains comportements 
langa^lers en langue maternelle: par exemple, lorsqu'o" en vient 5 utiliser 
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de fa?on r6£j.exe dea Juyoni Strangers dotfia, pour le locuteur, d'une expressl- 
vit6 autre que ceux qui font partle de sa CCl/ Dans le caa d'lndivldua ayant 
Inexperience v6 cue de pluaieure languea, certainea expreaa^lons affectlves ou 
af feotlvlaSea peuvent surgir spontanSment dans le discoura^ appartenant ^ une 
langue qui n^est nl la langue raat^emelle ni celle de I'fichange* II serait Sga**' 
lement int^tessant > a ce propoa, de voir comment 1 '"interference de retour" 
(backlash interference), c'ea,ft-S"-dire celle d'une langue fi^rangere sur la lan-^ 
gue maternelle, peut tenir ^ des beaolnsd 'express! vltfi ou & dea connotations 
affectlves particuliferea* Cea questions ont d6J^ 6t6 soulevfies par Weinreich 
(1953:82) propoa de I'^'emprunt affectift* (affective borrowing) / 

La coexistence chez un individu de deux CC - CCl et CC** - constitue une 
''bilingualltg'' Indlvidualiste, oil les ph^nom^nes de permeability, d' osmose et 
de resistance entre lee deux competences tiennent en partly aux dimensions af*- 
fectivep personnelles Xi6e8 S I'une et d I'autre. Bien qu'elles pulssent dS- 
pendre de la proxijpitS ob^jective des langues concemSes, elles renvoient fonda- 
mentalement ^ 1 'idipsyncrasie de 1' appropriation et.de Is' utilisation du langage 
et des langues. ^ * . . 

4. IMPLICATIONS DIDACTIQUES? 

Je voudrais pour terminer envisager qufelques implications didactiques 
tres generales def9 reflexions precedentes. II n'y a pas lieu d 'envisager 
une pedagogie particuliere de I'affectivite en langue non-matemelle> .qui 
compenseral^ de quelque fa9on les principes / les methodes et les r6sultats 
d'un enseignement fonde sur les processus cognltifs,. mals plutot i^de s'inter- 
roger sur les conditions d'une appropriation sQuI mobilise a la.fois les di-i^ 
menslons cognltives et affectivea du langage et de I'apprentiasage. 

A.l Kn matiere de recherche, 11 eat frappant de constater que les analyses 
d'erteurs ou les descriptions d ' interlangues ne portent pas, ou seulement 
de fa9on incidente, sur jtHa dimensidlie affectlves de* 1 'appropriation ou de 
I'utlllsatlon d'une langue etrangSre, S'il aemble posaib^e, dans certa^^es 
llraitea, de decrlre le systSme graim|^^ical d'un apprenant ^ travere ses produc- 
tions, ll paritt difficile de dScrire ausai finement, par exeraple, les otorac- ) 
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t^rlstiqves et leB variations prosodiques de son dlscours en langue 6trangSrc. 
Or, celles-cl reflStent des' schemes prosodiques int^rlorlsSs , qui reinvent de 
la CCl ou de la CC2 ou de 1^ perm6abillt6 entre I'une et 1' autre. Sans doute 
est-il envisageable d'obtenir !& des dcfnfies utiles, meme Utnitges, en reqou- 
rant ^ 1' intuitlon%t a 1' Introspection* des apprenants, ce qui implique qu'lls 
Solent ert mesure de verbaliser leur implication affective, leurs' connotations 
personnelles ou leurs strategies, pour autant qu'elles splent accesslbles 5 la > 
conscience. Ce type d' investigation fichappe, Jusqu'li prSsent, aux mSthodes 
emplrlques ou experiment ale&. ^ * 

) 

4.2 II paralt il^nportant, dan^ une phape de senslbilisation Initlale I 1 'ap- 
propriation d'une langue etrangere, de sensibiliser trds tot les apprenants aux 
dimensions effectives du langage, & travers des 6chantillons de langue mater- 
nelle et de langue gtrangSre, et de solliciter leurs reactions subjectives I 
des situations, des conversations, des schemes prosodiques, dfes sons ou des mots, 
des//oix ou des accents et aux composantes parallnguistiques de la coinmunication. 
Comme le disent Canale et Swain (1980), "au debut de 1 ' apprentissage d'une lan- 
gue ^econde, on doit faire une utfilisation ma?cimale des aspects de la competence 
de conununlcation (acquise en meme temps que la langt^e maternelle) qui re- 
levent des capacites requises en langue Sttangere" . ^"^^ Et aussi, ajouterai- 
Je, une utilisation iraisonn€e de 1 'experience , des representations et des 
attitudes langagieres dejS interiorisees par les apprenants, a travers la . 
langue et la culture d'origine. 

II paralt ^galement opportun d'introduire assez t8t des ^chantillons 
- authentiques ou non ^ de langue StrangSre, af fectivement marqufis, de natu- 
rre a sensitiliser 1^ apprenants aux cariactgristlques linguis^iques et prose- ' 
diques de cette lan|[ue dans des situations non neutralis§es • Un principe ^ 
traditionnel de progression consijte^ etudier d*abord du langage rSf Qrentlejl,* 
dfinotatif et I reporter ^ plus tard, comme relevant d^une stylistiqu^ fine au 
de superstructures communlcatiyes , 1 * apprentissage *des nuancea expressivee 
et flffectives. Cette demarche est de nature ^ dSvelopper d'emblSe la distance 
psychologlque et soclale vis-S-vis dVune langue pefyue comme plate et comme 
dcp^ourvue des rlcheftses affectlves aseociSee S la langue inaternGlle, c^est-a- 

dlre domme une pseudo-langue* ^ 

. H 1 ^ ^ ^ 



(1) Cite et tradult par jU'^Bease (1982). 

\ • ■ ' . 
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Cotwne le fait observer Murillo (1982:64), ''si la notion de situation 
8 est tant bien que mal gfinSrallsSe en liglguistlque et en dldactlque, I'affec- 
tivit^ n'est toul ours pas "Introdulte'* dans les produits p6dagoglquea, ni 
simulfe, ni requlse, nl meme la plupart du temps mentipnnfie dans la classe de 
langue, Lor] la prise en .coropte de l'affectj.vit6 dans la dfiraarche pfidagogique 
et en particuller au plan phonStique est requise non pas coinme un "enrichiss©'- 
ment" de I'expression du locuteur raais comme inh^rente a l'actlvit6 langagi^re'' 

4.3 Dans la perspective d'un apprentissage conscientisfe , qui/intSgre aux acti 
vitfes d' apprentissage la dficouverte rSflexive systeme de la langue etrangeire 
- selon une demarche cognitive - et la mise en cotnmun des strategies personnel-- 
les, la verbalisation des strategies de saisie et d integration permet de dg- 
mystifler, sans pour cela violer les persQnnallt6s, le caractSre secret, voire 
tabou, des demarches individuelles d ^appropriation, Parler du langage et parle 
de 1* apprentissage n^est pas a priori un obstacle £i 1 ^appropriation. Les stra- 
tegies de dScouverte sont partiellement consclentes et verbalisables , matiere 
S discussion et 3 reflexion pour un apprentissage- commundutaire conscien tisS , 
tout comrae la langue. el le-meme. 

On peut gventuellement enseigner des connotations culturelles, non 
des connotations indiyiduelles . Pourtant, ces derniSres dgterminent la 
nature de la CC2, en rapport avec la CCl. . Les actlvitgs de conceptualisation, 
en articulant le cognitif et l»affectif, se pretent a la verbalisation et S 
1 ' interiorisation des connotations affect ivlsfies, qui peuvent servir de r6v6^ 
lateur a des differences signif icativea , sgmantiques ou socioculturelles, entre 
1 univers de la langue maternelle et celui de la langue €trang&re. 

Dans la meme perspective, certaines pratiques ludiques du langage sont 
de nature a dgbloquer les barri&res affectives. On peut remarquer que des 
npprenants, lorsqu'ils jouent avec la, langue gtra^gSre en ^ehors de I'espace 
Institutionnel, le font d'une fa^on autre. S'amuser a imiter, a parodier un 
parler ou un accent Stranger donne libre cours a des manipulative phonologi- 
ques ou prosodiques qui n'ont habituellenient pas droit de cit6 dans la classe • 
do langue* ' 
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Enfln « mala bien d'autres Idfies restent I exploiter lea actlvitSs 
de claese^evralent pulaer dana dea formes lea plua dlveraes du langage ex- 
preaslf ou affectif, aane pour autant vleer "h lea falce apprendre . L'appre^ 
nant a'approprie ce qu'il aalait at IntSgre, eelon dea operations cognlt/lves 
^et dea f litres affectif a complexes. Ce qui lul est prgsentfi aert alors non 
seulement ^ lul falre apprendre la langue^ mala auasl I construlre bb, propre 
reptiSeentatlon de cette langue, et sa relation personnelle prbfonde a cette 
langue. Lea aotivitSs d' appropriation irapliquent dea activitfisSie seneibilisa- 
tion et de consclentisation dbnt 1 ' enseignement n'a pas a priori ^ appr6cier 
ou comptabiliaer le rSaultat en termeq^ d 'evaluation standardisSe, mala donf 
il peut considSrer 1' Impact aur la personnalitS , JLes attitudes et les motiva- 
tions des apprenants et sur leurs conduitea d'apprentissage^ au long de I'iti- 
nSraire d ' appropriation d'une langue ^trangSre. • 



J'ai tentS de souligner, sans pour autant la d^montrer, 1' Interrelation 
entre lea dimensions cognitiveS et effectives de 1 'appropriation et de I'uti- 
lisation d'une langue non-ma ternelle. Les reflexions proposSes vont dans le 
sens d'une pedagogie centree sur I'apprenatit et la conununicatlon^ S'll y 
a autant d'apprentissages que d ^appretiants , saris doute Taut--il~que'T. ^en- 
selgnement, sur la<j^base de prlnclpea lucides, permette et favor Ise des 
apprentlssages perspnnallses, oQ s ' investissertt I la fd^s les dimensions 
cognitives et afjfectives du langage et des indivldus qui visent, dans une 
langue autre, & se 1' approprier pour ^ coramuniquer. 
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La pedagogle des langues vlvantes a 6tg le champ de tr^s nombreuses 
recherches dans^les deux dernlSres d§cennles, D'upe part, la PhonStlque, la 
Semantlque, la Morpho-Syntaxe ont explor§ en tous sens notre terrltolre p§da- 
goglque; d' autre part, les matSrlaux, ^s methodologies, les contenus ont St^ 
renouvel^s afin d/ adapter I'enseignement aux besoins et aux attehtes.dea ap-^ 
prenants* Le souci des difl^rentes approches (sltuationnelles, tiotionnelles, 
fonctlonnelleis, pommunlcatives* . • J^en oublie ^ertalnement) est de placer 
I'apprenant au centre de I'espac^ pgdagogique: sducl legitime qui particlpe 
de cet effort contemporain pour replacer l^Stre humain dans son envlronnemant* 
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Devant I'^volution trSs raptde de I'environnement technologlque, social, 
gconomique, politique, culturel, et face & 1* explosion de 1* Information vi- 
suelle et auditive ii laquelle I'aitprenant des ann^es 80 ae trouve confi^ont^, 
11 devient urgent de penser le pirobl^e de la p6dagogie des langues vlyantes 
hon plus seulement "en se posant la qudstion de aavolr ^^comment mieux enseigner'^ 
male §galement en pasant la queatlon: ^'comment apprend^^on?'^; , qtlels sent les 
m^canlsmes dVapprentlasage? de quelles iressourced dlspodons^nous? comment 
g^rona-^noue cea^eaaourcea? ^ ^ ^ 
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Ne pas 8tre en mesure de rSpondre 1 ces questions, c^at se trouver 
devant le tableau de bord du "Concorde" sans avoir la molndre Idfie du 
fonctionnement des apparella: par quel miracle le "Concorde" dficollerait-^l? 

\ . ■ ■ 

Lorsqu'en dfibu.t d'annSe universitaire, je pose a mes Studiants la / 
question suivantp: "que savez-vorffe faire, bien faire, dans la langue 6tran~ 
gSre que vous apprenez?" (= que r6u8si8sez*-vou8? qu'avez-vous acquis, compris • 
de son fpnctlonneipent?) , j'obtiens ia plupart du temps une moue, une mimique 
traduisant I'Stonnement , mSma la consternation devant ma question... Si j'in- 
siste, en faisant remarquer qu'avec un passfi scolaire de 7 annates... les acquis 
sont certaineraent "quelque part", on 'finit par me dire qu'on^pr^f fere lire des 
" textes, ou, au contra ire parler, s'expvlmer oralement dans la langue 6ttangfere, . 
mais la rSponse reste toujours trfes vague, sans rfefgrence a un objectif d'ap- 
prentissage prScia, ni a une aptitude ni a une stratSgie personnelle. v 

Par contre, si Je pose la question "quel est votre problfeme no 1 .dans la 
langue etrangfere? "alors..^. j'obtiens un feu d'artifice de probl&nes non rSso- 
lus exprlm^s en termes th6oy.ques: "la graramaire, le vocabulaire, le tempa de« 
verbes..." La formulation de ces dlfficultgs - qui ne se rgfferent pas non plus 
a des objectifa' d'apprentifssage - est rSvglatrice d'une double ignorance, d'un 
flou ggngral portant d'une part sur ce qu'est 1' apprentissage d'une langue 6tran- 
gfere, et d'autre part, sur les ressources de I'etre humain et de ses mficanismes 
Impliques dans I'acquisition des connaissances . • D'un cote la langue est conyue 
comme un "amoncellement de lexations" (B. Whorf), de I'autre I'apprenant voit 
son role comme 6tant essentielloment passif: un role d'gponge plus ou moins 



absorbantta, . . 
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Ce dessln est n6 sous le crayon ^'un 
gtudiant de I'Institut Universitaire 
de Technologie de Lfl Rochelle, lorsqu'au 
premier cours de I'annSe, J'ai demai^dS 
que chacun se dessine en train d'apprendre 
1 'anglais, , , * 

II est clair que, pour tet" 6t;p41ant, -et 
pour beaucoup de ses caraarades- apprendre, 
c'est SUBIR 1' assimilation d'un contenu. 



Flg.l: (dttsain do D. piondiaux) "J'apprends I'angUljS. 



Ce degsin ra'a fait beaucoup rSf Igchir , . . ^ *\ 

V 

C'eat pour tenter d'apporter de8 615inent8 de reponse & cette int;erpellatlon 
de l*etudiant, 5 8a conce^ion de I'apprentissage et^ & 8on .attlti35^e*yface 
8a 8ituation d'apprenant que je prop08e quq^ nou8 nou8 pla'cion8 en i^0NTj4e8 
approche8 dfijS coi;inue8 et que nou8 explorlon8 la ^'f ace "^chee'* de ik pSdagogie 
des langue8 vivantea 6 la lumiSre du projecteur *que noua fournia8eiit Actuelle- 
.ment le8 neuro^ciencea: la neurobiologie, la neurophysiologie, la neurplinguis 
tique, la neuropsychologie etc... 

,I>epui8 lea annees 70, ces sciences ont progress^ de fa^on spectacula[iSj^e 
grace 3l des techniques ins trumen tales revolutionnaires . Leso donnees' aotuell^e, 
mcme Incoraplfetes, noias permettent de che'rcher & construire un systStne coherent 
qui tlenne compte de ce que I'on salt aujourd'ttCii de la prise d* inf ommtiQii, 
de stocljvage et de '^IV utilisation des informations m^tnoriafies ♦ 

*) 

\Mieux conjiAltre le fohctionnement du cerveau et de ses mecanismes , c ' est 
donner*^ I'enseignant les moyens d'etablir ifcx-contact avec I'apprenant, {jie ^te- 
nlr compte de sa strategie, de tenir compte des outlls que I'apprpnant utilise 
ou n'utilise pas pour saisir 1 ' Information et la traiter. • 

C'est egalement donner & I'enseignanC les moyens^ de dSceler son propre 
style d Intervention. En ce qui concerne I'apprenant, 1' ex{)6rience ^prouve qne 
rMnfdrm'or de ses Vesspurces , de son potentiel, le guider pour qu'il d&^H(?*vr,e» 
ce potcntielj et I'eclalrer sur la fa^on dont il g&re ce potentiel, c' <fst egale 
ment desserr er l^s f reins les blocages ^ faire c^der les resistances, buvrlr 
la vo^e S la realisation de projets d^apprenlpLssage concrets et coh^rents* 

^Peu d'appr.enants ou de personnes qui se plaignent de leurs dlTficultSs ou 
de lo.ur manque de. mStnoire resistent;. au rfialisme des chif^res qui lea coftcet^ " 

30 .milliards (au moins) de neurones ' . , 

liloOO kms de fibres nerveuses assurant les. connexions et les asso'cia- 
tlons entre les neuii^ones et lea dif ffirentes zones c6r6braj.es - 
' . '^^^^^ '^^ synapses, c*est*-&-dlre desv possibliltSs d|btablir ,un nombre 
' Inftfenl de connexion* en tous sens ' ^ 

\ ^ uhe vltess* de^ transmission de l^lnforitusitlon "6gale \ 120m/s e'tc.»« 
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• Potentiel tabuleux, lUimitg, dent nous' ne nous sermons que dans des 
proportions trSs rfiduites (6 a 8%) : si, pour une raiaon^ou un*e autre, ces 
6 ou'8% ne'fonction^ent>^8 f Ic^cement, . . . 11 nous reste plus de 90% de 




notre potentiel encbre ltitac 

/ \ ^ ■ 

• L'uit ies probiames majeurs de la pgdSEogie reside flans la diversitS de 

I'utilis^ion par I'apprenant de ses- ressourcee intellectuelles ^'et par coi^ 
sequent, pour I'enseignant, dans l'h6t6rog6n«1^6 def^ffSfents modes de fee- 
ture du rfiel. , " , ' 

Les diffSrents types de traitement de 1 ' information aboutissent a des 
"prof lis" varies dans un meme groupe- d'appi^enants. ^ Qes diffgtences -sont en 
partiedOea aux influences socip-culturelleset, coirtne I'analyae B. Vrtiorf, a 
laUangue maternelle dont la^structuration nous force a un dScoupaga de la 
realite ^n categories ^ temporelles et spatiales - d'une grande rigidity. 

' Les>fravau!ic du Pt Tdunoda, au Japon, tendent a" prouver que le cerveau 
humain est fa^onng par 1 ' environnement linguistique. Ses' experiences, en 
effet, demontrent que le cerveau Japonais revolt les sons vocaliques de la ' 
langue Japonaise dans I'hgmisphare gauche, et non, comme les cerveaux "occi- 
dentaux" dans I'hemisphare droit. Les sons vocaliqpes, en\iaponais et poly- 
ne8ien, dont des unites portenses de signification, et seraien^ dScodges par 
I'hemisphare verbal id it "dominant". 



D'autre part, les neuro|)4ologigtea. nous enseignent que I'une des carac- 
toriatiques du cerveau hui^ain e§t sa Variability ;. 11, n'existe pas 2 cerveaux 
identlques, ni. un aeul cerveau qui reate identique aprSs avoir fonctionng - ^ 
c'eat-a-dire aprSs avoir re^u des stimuli de I'environnement, ou apr^s avoir 
agl sur l^envlronnemejtt. processus de base de nos activitgs mentales -con- . 
giste a detecter dee "patterns" dans 1 ' env^onnement . a ecablir des connexions 
nerveuses. distribuer 1' information en la) falsant cheminer, converger vers 
eertaines zones cgrgbrales pour dlverger Vers d'autres zones 6t converger a 
noyveau lorsqu'un ordre est donnS, Une dgcislon prise pair I'une des A solutions 
que 1 'Homme peut choisir dans eon compottement: solutions qu' Henri Laborit dS- 
crlt comme Stant i'action, la lutte, la *uite ou I'inhibitlon de I'action., 
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L'het^roggn6it6 de nos groupes a* jld"C^ U^g. base 'plhygloloRlque . Chacun 
de nous, depuis sa naissance, et probabliftfiierti'^iavant meine naissance, s^dst 
forgfi peu {1 peu un ''atyleV, un ^^profil'^ corresiitindant d une,fl08tlon pr6f6- 
.re ntlelle oi4 d ^otnlrtante d^' ses ressouf ces perceptiveV* Cef taiTia|^ut^ra, cpmme 
R*A* Cohen de Pittsburgh University, dlstinguent 2 groupefi d'apprflnants:' lea^ - 
"spl^.tterB" et les "lumpere^': . lea premie rsT oirt uiw gee tioh -^dominante de 1/h^- ' 
mlsphSre gauche- (verbal, digital, lineaire) ; les seconds une g e It ion dominant e 
p . de iMiSmisph^te droit, intuitif , ^'hblistique'^ Les premiers pr^i&rent uhe - 
demarche analytique, pas 5 pas: les ''lumpers'^ une demarche synthfitiqu^f, ^lo- 
hale* I^^us reviendrons sur cet^e distinction entre les^deux hSmlsphSires. c6r€^ 
braux^ car, depuis 1967, date & laquelle Cohen a travalUS sur Les stales. con- 
ceptuela et les rfisuifats sco.l^res, la thgorie deff-^^peciallsatiope h6ralsph6*^ 
rlques a evolufi. * ^ 

Une ex^§rience plus recente, menge^^S I'Universite de Floride du Sud par* 
Herb Karl a portS sur I'impact d'un film de violence chez des^.spectateurs rS- 
partis en 2 groupes. Ces groupes avaient etS pr^alableraent s61ectionnes et 
repartis selon leur style prgferentiel de traiteraent de 1' information: I'un 
des groupes etait constitue de persorines ayant tendance S prefSrer 1' informa- 
tion verbale et chlffr^e - ils re^urent I'Stiquette de 'Voi^d-processora^' . le 
deuxleme groupe s'attacha dans les tests davantage 5 1 ' Information pict,urale,v 
a 1' aspect vlsuel des situations ils re9urent 1 ' Etiquette de '^image-proces- 

fiorfl*'. . Les r§sultat$ de Inexperience ont revelg que les 'Wrd-processors" 

V , 
etalont tPfltes sans r^^^ctlon Smotionnelle en regardant les sc&nee de violence, 

%^ 

alors que lofl sujets clasoei? comme 'Image-processors" torouvaient ces scenes 
1 nsOutenablcfl et manlf estaient une intense emotion. La conclusion des expSri-- 
montateurs nous Int^ressent directemeat en ce qu'elle soullgnej que le contenu 
d'un document et son analyse ne peuvent suffire & nous determiner sur Son cholk^ 
mala que le se ns et la» signification d'uti document DEPENDENT du spectateur, de 
c*^ que Herb Karl appelle son "brain-bias'\ En d'autres termes, 1^ sens accordg 
par le spectateur, I'apprenant, l'61&ve, depend du niveau oSi 1' Information est 
' t rattle, de la gestlon *domlnante du sujet, de gon mode pr6f6rentiel |le tralte^ 
ment do IMrtformatlon, 
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Une etude trSs fine des "prof lis p6dagoglqu<is" des filSves dans le sys- 
tim* acolalre a 6t6 falte par A, de la Garanderle/ H dficrlt lea 3 gran- 
des •ifwnllles'^ qu'il a obaerv^cs: ' les Viaueis, 1#8 Auditlfs et les^.'Vllxtes^^ 
(Vlauel-^Audltlf ) • L'SlJive 3 domlnante vlsuelle c|ierche. la prSclslon, ; enre- 
glstre le6 ,exemplc8, recherche les applications, reproduit les tiK)d2ilo8. \l 
j50t en g6niral |1 I'aise d^na les taches discriminativ^s^ inductives • L*61S-- 
we a dominantf auditive g^re mleux le Jtmos que I'espace; il eat S I'aiae 



dana Jles rapprQchements^ les assoc 
au cllmat; il recherche I'liai^pionife 
I^Audltif le 'Vourquoi'\ 

A ced tlistlnctions 

celle des difffirents nivgaux 

deG, BacheLard. En e 

♦ 

moln8?*fiitten*tives selon 
(1) la.realite < 

i2)<4 le IjBngage 



(3) le mondprdes rela 
les "patterna") 




:<6tion8| les deductions. II est sensible 

si demande boiAjoura le- "comment";' 



deri^ ajpute urk autre type d 'analyse: 
dk rdel, tel\ qu'il les a adaptSa 
"yeu^*' ou des/"oi?eilles" plus ou ... 
contact avec 
es, les bbjets, les\lieuiK* . .) 

niveau 1) 

les, les loi,s, 



)8traite/^t cod6e du 
ma et d^s structutfes (les rfe; 



(4) tout prolongemenll de la* r^alite (innovation^ cre^it^vitd) . 



Pour t^l^acun de ces "niveAix"', nous avons une gestlon dominante (n^s ne soimnes 
pafl "condamn6s" S etre entl^rement Ylsilels ou uniquement Auditlfs) .Via gestlon 
dominante, Visuelle ou Auditive, dci ces dlf/erents niveaux donne dea 'Aprofils" 

" * * ■ # V V . 

dans leaquels nous pouvons reconnattre legf prlnclpales attitudes ou atta^^tes de 

nos elSves* ' 

' ' ' « ' / ■ "^"^ 

Le Vlsuel au niveau 1 prgf&re voyx la scfene, la situation en images, les 

images djii/livrte, du film • . 

au niveau 2'Qpt dSpj^d^rttljiu texte gcrlt, du manjiel, 'du polyeoplS 

au jiiveau 3 demafflPW^ppllquer , faire des exercices, m.ettrp 

au niveau A prolonge, crie, ihvente des formes, des ^Imeneions : 
(prolonge let paramStres vlsuels) w ^ 



(*)'Ces travaux, qui portfent plus partlculi^rement 'sur las 'prof lis scolaires 
^ rejolgnent en de nombreux points les conclusions du Dr LaFontaihe, qui 
s'erft penchg, de son cot6, aur des cae relevant de la Rsychothfiraple. 
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L'Audltlf au niveau 1 est sensible au.cqrifexte, au paysage sonore 



V 



au nivea,^j><2 prgf ire' una situation d'gcoute, se souvient 4fy^ 
* '^ce qui' a 6t6 die, rScite par boeur 

au niveau 3 alme les raisonn^ments, les d5jinond|tratione ' . / 

au niveau A prolonge, crfie au deU des duxjle^; Wutpur^, 
frequences ^ '/'^ \ 

L4nt6rSt d'une analyse coirane cell«-ci reside en ce qU'elle fait appa-/ ' 
'^^Itre lee autres typeg^fi^gestion . qu'un a^^prenant rt^ ^iraflque pas .. encore. 
XI n'est pas question d'enfermer qui qu^ce soit dans un^ crftSgorie nMiii8\au' 
contralre d*obteni^- des ji;Js|6ments pour lui pftrraettre d'SlargiJ son "ih^p.perfiep- 
tlf, etablir des "ponts", des Squivalences entre les difffirentes gestions. Le 
'rol«>de I'enseipnant est de discerner, Id gestion tiomlnante et d'entralner l^ap- 
pr^ant pratiquer les autfes gestlong. . ' % 

11 ne m'est pis possible de m^fiten^re sur toutes les analyses qui parti- 
cipent die cette tentative de L"IRE J^'AUTRE,' le rencontrer sur son terrain eK d6- 
couvt^ant s^n- style ^Us#t>n: prof il. Mais Je voudrals citer parml elles la Ptc 
gramma tlon Netiroliriguistique, crS§e par John Grinder et Richard Bandler dans 1< 
ann6es 70 aux Etats-Unls.' Cette approche est une technique de la communication 
et elle propose toute une gamme d 'outils- pour etablir le contact et le malntenlr 
nvec un interlQQuteur en tenant 'compte de dtn systSme de' representation du monde 
(sn: gestion domlhante*vl^elle, auditive ou kinesthesique) . Les pedagogues, et 
tout speclalement 1«« enselgrvants UngUlstes, Ixouveront dans la PNL une mine de 
consell^, dctlvltes .ete^exerclces «4 Adapter a la situation Intercomraunlcatlve 
qu'est 1b claase de langues. V ^ 

. . • 'x . % 

La dlversite des reactions des apprenants ^ 1' Irif ormatlon que nous leur 
proposons a non seulement ete decrite et r6pertoriee maifi elle a re^u une expli- 
cation sclentlflque qui est de la plus grande IrAportance fib^fir nous. Henri Labo- 
rlt propose ce graphlque pour noud montrejr le chemlnement de^l' information re^ue 
dn l*envlronn<^ent et la repona^de 1 ' organlsrike . 
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htOKO-motrlcf 



r^nv(ronn«m«nt 
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Fl,g.^2:' Hefrtl Labor It , 



"L' inhibition de I'ac^rlon", Masson 1981 jfp.l7) 




■^Ce que'^ce gr^phique rfivfele de plus frapplant, fc'egt 16 passage obligatoi^ 
. re des stimuli a«ntorieis par le ^st^me tii^rveux primitif (SNC) et - s»uf en 
' ..ce qui concerne 1q6 reactions rSfl^xea - lii^ passage par le relaia du syst^e 
■ 'ajjrtblque,' c'est-a-dlrfis notre systSme gmotlontT^l', des •informations conduitee 
• vera le cortex, 1-1 6st b^Len evident qu'une miiltitude d'optlons eat possible 
selon jS\clrcorfstance8, 'le$ i^luences re^ufee de I'extfrieur ou de l'int6rieur 
(t]ioa- souvenirs, ou Images^ mentalea par exemple)/lea experiences an tgrieuree 4 1 
,..les. tt>ae^8 qu'elles ont iaissges etc.,. Lea nelirobiologistea^ous- apprennen^ 
que cette structure 4 3 niv^aux qu'e^ nptre cerveau^- jr^aultat d'une 6v<ilution 
phylogSnetlque et oatoggnStlque - 
^-Npa reactions rSy^lent pa^rfols u 
Veaux. ' / " 

p"^i'!>lcL«8an» de BetWMa (Maryland) / a, depuWl/s' annfies 50 §tudi6 Ion- 
guemejjt C0,;pW<nftSn^ Sa>h6orle du "Triune Brain" (three in one) p«ut etpe 
resumUe .t»at-le schfima euivaht: ^ • - > • 



fqnctiontjie pas toujour 9 harmonleusemdnt, 
"-- l)be de pouvoJLr" la^art d'un (les 3* ni~ 



\ 
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memolre ^ court terme 



C - Cort€X (n^gpcortex) 



L 



Fig. 3: Les 3 cerveaux de Paul McLean. 

Les 3 nlveaux correspondent ^: 

R = Cerveau "reptlllen" ou prlmltlf : • 
sens du terrltolre , ' 

Individuality 

^•-dtttC^pr^servatlon ■ ' \ 

instinct 

Imitation des prototypes 

L - Cerveau Llmblque ou 6motlonnel: ' ' ^ 

conscience et relations soclales 
appartenance< empathle i 
preservation du groupe . 



^ orients vers les stimuli externes , ; • ' * i . ' " W 

discrimination sensorlelle • . v * ^ \ • ' \ ' 

pensge ri|tlonneHe, sg'quentlelle ^ . . ^ \ • ^ , V; 



decisions ' » ; " 



Le premier niveau, ow cerveau 'V*ptllleh*V*oxganiili^ I'aciion 
automat Ique; 11 nous aide & nput'adi^pt^r .,1^ Wtte^^ d^^^ a lli;qu$iGvir* . 



les automatismes qui... dibgreront notre aliientlon pour d'autree taches 
plus complexes. Ce ceryeau - dand* I'apprentlssage - nous permet d Imiter, 
non d innover. • ' 

Le eyatfeme llmbique tlent. compte des expfirlences passfies: 11 est d une 
Importance eapitale pour I'apprentissage. Encore li§ au stimulus, 11 salt 
ggnfirallser les rgponses apprTses. U est vital pour la mgmoire 'h court ,terme 
(et a, fortiori, pour la ra6moir« ^ long terme p|kr laquelle 11 est nficessaire-: *Mr^'. 
mala non suffisant). Fortement -relie 5 I'jti^isphfere droit, 11 Joue un grand'* ;, 
role dans la "motivation". Nous i^^LMevo^ i|^tre pens^-du groupe e^^ii^re^'&p-^:^^ ':2^^,'^^r^ 



partenance au> groups. • / * , S^'- ^'^h -'-^ 



Le ngocortejj^^intervlenf'^'eln derriler-dans I'&volu 
on^oggnetlque. II e^t le aieul 3 poss.gder lo langage ^ :• 

s'expriment non verbalement) . II est raClonnea^rta fonnallHpi^ .V.^v 



11 nous permet'de repondre de fa^on trSs ap^a^lltiie^^ a.U3^~ Stl^tiuM^^^^ et 
de proceder S des raisbnnemfents sequent j^ttiv^fc'lmpleike^ "S^utlout,; 11 pjossfede - ' . 
grace a sa par tie frorttale le moyeh d'^'j^vtter d'etr^.pria dails la bwo4^'^aau9 >' r 
. fin "stimulus - rgponde" des 2 premls^Ve Jive^uxV • cVe'at ce» que Uuria,-!© neu-. 
rologue Russe, a appele "la ^arri&re f^HcTlo'nnelle". --11 s'aglt de* natre fa^ul- 
t6 de plartifler, d*o)i^aul9ei^< de retard^jjpur/p^^fendre du , K«CMl/^'^y6q^e!r l-es 

cqjiaequences. ; . en un mdt PENSER^ ... • „ , ' ' • 

' , •• " ■. ■ . ■ .<•.' ' ■ . ' ■ , ' ■. " ■ 

> " A Boulder, dans le .Colorado, Dee: Jbf-C^^^ thfiorle. de 

McJ^ean poyr lutter c;ontrb€;''|*'gch^^^^ la^d61inquahce. En observant ^ ^ 

• les aignes ext6rleuri?|^ 9oigj^'l& adolescen^^,, en^lleperant lea! - . 

aymptomee d'e ;a n,ons<^ter|*fe^^^^^ etode la" prlae tie pouvM.r .deef^itilvda^x 

.f"8ous-cox|jil^uli^^|^-i Dfee Joy .'Couife^r propose 



des stij^€6gles id' irrt^5t^0?^fiioiit*qui tlenne,nt conjptfe des beaoinfi , • eoVv^tit pt^Jriltlf 9;.„;i,>4 
et apo«»Se', expir4^6b*p|^|?s c<iinpol:tetA^ntA de^ jeun^S- W rupttM^.^^.d^^^^ ' ; 

ou tj|iJg«Seii. .»cSl I ^largir leut ..yl^jlonNiw 

la^iaion (j%H^^ , *^ V 



ia.t pjr WilUH Gray iNawton Center^^assO y 



0:dan8 son fimo|li^Mf.i^f^^^ S^^t^ra ; (ISCS) qui*. t6nd. a; dfniontr.er tjue toutes nos 



... -v ✓ . 
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pensfees pont codiSes par des tonalltgs affectlvesj nos pens6es naltralent 
de nos 6motlon*. Cecl eat confinng par un, autre thfiorlclen, Paul LaVlolette, 
de Portland (Oregon) qui aouligne que le processus de btfse de notre' f onctlon- 
neraent cSrgbral est un ptfocessus "bottom-up" et non "top-bottom". En d'autres 
termes, notre activit6 mentale va du llmbique (ou gmotiortnel) au cortical (ou . 
"Intellectuel") . 

VoiU de quol falre r6fl6chir les pedagogues. 

VoiU de quoi araenager nos salles de classes pour que, sur les baftcs ile 
nos 6coles, lea 3 cerveaux de nos glSves puiasent s'asseolr et recevoif l'(J[y- 
gSne dont ila ont beaoin (les raaltres savent-ils que le cerveau de l''horaine con- 
somme a lui tout seul 20% 'de I'pxygfene du corps?) CoigM|nt peut-on attendre'une 
performance valable d'yn groupe d' Slaves respirant peilRit plusieurs heures dans 
le meme espace clos?). ' ' 



J'aimerais consacrer la deuxi&ne partie de cet expose aux recherches r§- 
c'entes qui concernent p^us parfi^uli&rement les activitSs langagiSres et Us" 
me can lame 8 dj I'attentlmi , ::iain^ 1- '-^ue* 1. ' .utiUsation optin\ale des bapacltSa c^j^ ^"'^^ 
Pebrales . — : . ' ^ } . 



y uV 



polht quljrtous R*^et|ent .de g)j^^ en^actiVitS des ^one'» c6r6jb^l^^^ 

ilt^.^'^^ioEte ou qui 'parle. Grace a U cimSra ii position;*^*! » 
UE'iij^C'an devtf,^^^ substance radio-^ctj-vfe ittlect^e dah^rlu sang, on 



5 pMt- wdiT , le y 'T)feyeag«^adi%4p*lf " correspondant-,*tttk"^'aif f^^^ langa- 
t. glares: celles que hotlSv,d^(6lerM<i#(i:^^^^^^ " , 

d 'exercices p6dago$lques. Jl.'audi,,tlon d^^^^^ langagefat I'auiaiHon m la ihusique se 
rfivfelent sur I'gcran I dea endfolts (iif fgreilts et n'lih^UqUent pas les memfts ai- 
res cortlcales. On dScouvpe <galement que la prononciation d'un mo.t lu et' U 
prononciation d'iin mot entsendu ne correspondent pas ati' ralm« circuit. La lectut* 
Hilencieuae et la lecture d haute voix non plus: cette flerniS^e fait intervenir 
- selon Nils Lassen (Cdpenhague) lA aires c6r6bralesl E|l/ set probablempnt 
parmi lea activltfis cirSbrales leS plus riches. 
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Ce qui me paralt le plus utile a, signaler aux pedagogue!!, est I'actl- 
vatlon cf« la zone frohtaie du cerveau pendant les pauses visuelles et auditi-* 
ves, c^est-^-dire lorsque :le sujet a les yeux ferrous et ne re9olt aucune ati- 
mulat ion auditive: non eeulement le cerveau n' est pas inactif en I'absence ' 
de stimuli sensoriels, mais il a besoin de silence et de pauses pour struc- 
turer 1 '"information, !• organiser, la planifier^ antlciper, projeter... Cette 
zone frontale, fortement relifie au syat^e limbique dont on a parlS comme etant 
le sifege de I'af fectivitg,- est indispensable la m^moiro . ' » 

Oserais-je sugg^rer que, trop soiivent, par souci d'efficacitS et pour 
apporter ^ux appr^nants un maximum dUnfprmatnons> nous ne leuV donnons pas 
le Tfc-IPS ni la DUREE n§cessaire pour structurer, m^moriser, gvoquer I'informa- ^ 
tion qui leur est fournie? Et pouvtant, c'est I'.un des souci s/majeurs de I'en- 
sQ^^nant que d' aider I'apprenant S'lpas.ser du percept ^ I'imag^ raentale puis au 
coficept'. Ce processus n'est possible, selon les neurobiologiystes, - et Je pen- 
se tout spedialement au chapitre V du monumental ouvrage de ^.P. Changeux - 
ceci n'est possible que si I'on permet aux lobes frontaux d'etxtrajj en activity. 

-Un autre, prpblfeme majeur - ,qui concerne plus spficdalement les linguistes - 
est celvii de i' acquisition des traits pro8odi,ques de la langue $trangere. 
Elliot Ross, 'du DIpartement de Neurologie de'"rUniver sit^ <iu Texa^, a dScouvert ' 
:i' existence ^de 2 zones dams -l'h6misphSre droit, qwi correspondralent I'une a 
^■«iit>ct).raprgtiension ' de 1 1 affect iy$t| ^fik^s-le,, langage ,• 1' autre - Si' expression de 
" • l'<-'a|tii'i5ivlt|"^riaH'lpBp*|iei ;-'-1Bllio1:?^^6f8ij...a rerparqug- que,- lorsque la zone 
' de ''decOdag<C «»'t."^^^iE^ ^^^^ exprimer 6es sentiments 

.malB est. Incapltble de dScodW les 8^ntlm<^nta^^^^^^^^^^ inter locuteur$ . ; Lorsque 

la zone d' expression est d^truite, le su^et 8'ex|)rime sur un ton "a'*prosodique", 
sans aucune nuance effective, sans inton;Qtioni quells- que soicnt ses sentiments/, 
"Cela aignifieralt que ce que nous appetoha la ' ^proibdjLg Va des bases anatomlr ;,: 



uD'autres recherches menfies & Copenhague; (par N. Lassen) en Australia et 
en Allemagne perra«ttent de penseif quji^l fxa.ete;'/<|^"«nent une baae anat(Smlque de 
1' Intention. Eh effet lea chercheurs ont cottoi'Ste, 1 'existence *d' une zone c6rg~ 
brale-qoil s'activerait une seconde' 1/2 alWcond'efl a vSW ^^a geste ou le mouve- 
ment lui-mgnre chez un eujat qui a .(W,%'ihynticJn d'aglr>' '^^ll^-*^^^ la 
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Vitesse de propagation :de 1' Information dans le cerveau (120m/aec), cette 
dur$e est tout I fait remarquable. La zone en question ^valt 6t§ jjdentlflge 
par Penfleld dSs 19-!>3, mals on Ignoralt jusqu'a malntenant eon rol^. 'Cette I 
decouverte est d'une Importance capltale aux yeiux de John Eccles, P^lx Nobel 
de physiologic en 1963, car elle apporte la preuve que la pens^e ag^t sur le 
cerveau - ou, en d'autree termes^ - que le mental aglt sur le neurajl. PossS- 
derlona-nous, en 1983, un gl6ment de rgponse ^ la grande Interrogation de 
I'Horame qui, depule. des slScles, s'lnterroge sur son "esprit"? 

' Tous les pedagogues s ' Interrogent , quant, ll eux, si^^r 1' attention et les 
moyena de la dgvelopper chez leurs elSves. II est extreraement difficile de 
parlef de I'attentlon sans aborder tous. lea domalnes ImpllquSs par ce que K. 
Pribram d6f Inlt corame Stant ^ la fols un procesriaus et un §tat. Pour Pribram, 
le processus de l/attentlon est double: d'une part un processus de rfitroac- 
tlon, correspondent a la mlse en 6vell ("arousal") et I la rapldltg de rfiponse 
("readiness"); d'autre part un. processus de proactlon ou procesaus dynamlque, 
processus d effort, coordonnant les 2 preml|re8 phases du processus de rStro- 
actlon (I'Svell et la, rapldltg) . Selon Pribram, le processus de rgtroatitlon 
est de nature essentlellement Smptlonnelle et motrva^lonnelle . et correspond 
a la conscience perceptive. ■ Le processus de proactlon seralt de nature cognl- 
tlve et correspondralt "h la conscience de sol, ' 

4 " ' ■ • ■ 

H^nrl Laborlt, qudnf a lul, distingue 2 sortes de reaction d' attention: 
I'une, "tonlque", est perslstante, diffuse et sensible a 1' habituation. La 
repetition d'un stimulus peut I'lnhiber. L'autre, "phaslque" perraet une atten- 
tion plus selective et discriminative. L'une et I'autre formes d-'attentlon " 
dependralent de zon^s dlstinctes dans le cerveau et .^pourralent merae etre anta- 
gonlstes. C'est alnsl qu'on expllqueralt qu',11 est difficile' de fixer son at- 
tention dans certains Stats 4* §mo tlon ou d 'excitation* 

* . s 

Selon Henri Laborlt, 30* des neurones des qortex visuel %t audltlf seralent 

d«s' "neurones d 'attention" qui ne rfipondralent pas a des stimuli r6pgt6s mals * 

geuletttent a une ribuvelle sonorltg ou a un r enfarc emen't de '1' Information vlsuelle. 

II est done Important que nous vellllons a renouveler les Informations vlsuellee 

ct audltlyea, Important q*a nous 6vltlons les isfipgtltions conaScutlves -(ce qui 

n'exclu^ hullemeiif^ jStvrgactivatid 1 des moments apgclf Iques) , Important que 



noue aachlona qu^ l' attention ^8t gtroitement li^e ^ la motiv.ation , I 1 ex- 
perience paasfie (c'eat-a-dixe que I'apprenant puiase rattacher la nouvelle ' 
information a ce qu'il aait U^l) et enfin il eat important que nous aachiona 
que I'attentiqn eat fonction de I'utilit.g de I'activitg propoa^e au aujet:- 
motivation, r6fgren6e aux connaiaaancea exiatantea, objectif clairement 116 
a I'actlvitS: 3 gUmenta qui interpelXent non paa le cortex et noa capacitfia 
de ra isonnqn ^t, mala lea couchea" aoua-corticalea de notre cerveau. Lea neu- 
robiologiatea noua avertiaaent qu'il eat inatile de vouloir convaincre qui 
que c^ aoit d'etre raotivfe ou attentif avec dea argumenta logiqupsl 11 noMS 
rev lent done de chercher d'autrea moyena pour capter 1' attention de noa Slfe- 



ves. 



Apprentiaaage efficace, utiliaation maximale de noa reaaources, foi^c- 
tiontfement optimal de notre cerveau - de nombreuaea recherchea aont en cours. 

Ray Gottlieb, de I'Ecole d'Optora^trie de Berkeley, recommande de ne paa 
sacrifier & I'acuitg viauelle r- et done a la prgclsion de 1' information - le 
monde pgripherique, c'eat-S-dire le contexte, glgment indiapenaable a la com- ^ 
prehension. L'exemple de la reaction dea myopea, ^qui, en reatreignant leur > 
champ visual, ont tendance I etre orientgs davantage vers la catggor isation et^ 
I'analyae ponctuelle, que vers la synthase, fait dire ^ Gottlieb que I'enaei- 
gnant devrait laisaer venir 1 ' information vers I'apprenant et mgttaRer un envl- 
ronnement^multi-aenaoriel Qe vxjia, j'entenda,. je reaaerta) dana le but de ren- 
dre, I'apprenant moina dependant d'une aeule aource d' information et lui donner, 
au contr^ire, plusieura outila - dope pluaieura geationa pbaaiblea. 

\voir et entendre: c'eat etre en contact direct avec le monde extgrieur. 
Noa organea dea aena noua renaeignent ^^n direct" aur ce qui se paaae dana 
notre environnement, eO, loraque noua aommea "en prise" directe avec I'extgrieu 
notre cerveau gmet dea ondea rapidea, de faible amplitude (des'ondea bhgta)-. 
Par contre, loraque noua fermona lea yeux et que noua aommea en gtat de relaxa- 
tion, lee ondek cgrgbralea aont plua amplee et plua lentea chSl^la plupart dea 
flujets. f » PrigoRine, prix Nobel bruxelloia et auteur de la thgorie dea "dia- 
aipatlve atructUrea^; auggfere que 1 '^apprentiaaage eat optlijial loraque la fluc- 
tuation dea .ondea cfirgbfalea eat plua ample, c'est-a-dire loraque noua gmet tfona 
dea ondea alpha. Prlgoglne souligne g^alement X' importance de mSnager I'alter- 
nance entre lea momenta de "priae d* information en direct" et lea momenta d'in- 
tgriorlaatidj^ et de itructurttfion do I'informatlong^ 



Dans notre pSdagogie, ne 8omrae8--nou8 pas tentSs, souvent, de nous 
llrolter a la phase de prise d* Information - visuelle ou auditive, rarement 
la m§me Information est donnfie sous les 2 formes - Lalssons-nous assez de 
temps d intSrlorlsatlon aux apprenants? Savons-nous leur demander d^ecouter 
les yetix fermSs? * savj)ns'-nous leur demander de prendre le temps d*6voquer en 
Images mentajles visuelle s ou audit ives 1' information que nous leur avons 
apportfie? ^ 

Ce qui me semble essentlel ^e retenir de ce que nous disent les net^ro- 
biologistes, c^est ce qui concerne le processus de base cle nos activltgs men- 
tales, qui consists dans la detection de ''patterns'*, de relations en structure. 
Cest cette notion de combinatoire, de connexions nerveuses, que nous devxions 
garder constamment pr&sente ^ 1' esprit lorsque nous pensons en terme de stratS- 
,gle p6dagogique et strat6gie d'appren^ssage, Nos* neurones fonctionnent par 
"mo^fulee'', OM, selon les termes de J. P. Changeux, par ''assemblSes de neurones": 
aucune par tie de notre cerveau ne fonctionne ou ne devrait fonctionner lsol6- 
ment. Lorsque nous cherchons ^ crSer des activitSs de classe, notre pSdagogie 
gagnera, par coAs^quent, k Sviter tout cloisonnemen't et toute progres'feion 11- 
neaire. Notre pSdagogJLe gagnera ggalement S pjroposer des activit|s combinatdl- 
res, associant non seulement les diff6rents types d ' information par des canaux 
d'entree differents (vl'huel, audltlf, kinesthSsique) mais en associant •egalement 

c 

differents types de traitement del^ information (identification, categorisation, 
comparalsons, analogies, prolongements de toutes sortes au-del2l du contact sen- 
sor iel) , ' ' 

Ce r^sultat, nous pouvons I'obtenir en mobijdsant et' en provoquant nos' 
ressources cSrSbrales, toutes nos ressources, pour d^velopper des strategies 
comple tes qui tlennent compte des gestions compl^mentaires ^de nos dfeux hemis- 
pheres cergbraux. C^est ce que recoramande Jerre Levy, de l^Universite de Chi- 
cago, lorsqu'elle souligne que les cerveaux "nprmaux" rSalisent MXEUX les taches 
compl'^es (jue les taches simples, rSpfitltives et peu moblllsatrlces» 

*C'est egalement ^ la nScessite Ae la coopSratlon des 2 hen^isphferes que 
conclut Justine Sergent, de McGill, qui appotte un Sclalrage nouveau au probli&- 
me de la laterallsatlon et aux fonctlons specif iques dea^ hemispheres droit et 
gauche^ Pour Serget\t la differentiation entre les deux hemispheres ne se sltue 
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pas au niveau du traltemfent, analytique pour I'hSmisphSre gauche, Wts "Kolls- 
tique pour I'hSinlBph^re^ droit/ mais au niveau d'autrea paramfetres tela que 
la nature et lea caraqtfirlatlques des stimuli la dur^ed' exposition senso-- 
rielle 3 ces stimuli, et le type de performance demandfie au cerveau.' Pour 
ce chercheur, la difference fondamentale entre I'hgmlg^jh^re gauche et lVh6- ^ 
t misphSre droit reside dans le traitement spScifique 1^ J.a frequence gmise par ^ 

• .le Stimulus; hautes ou basses frequences vont 36clder qui va Interpreter I'ln-^ 
formation* L' hemisphere cirait i9e reservant 1 ' information emise 3 basse fre- 
quence, et r^hemiiphSre gauche 6tant plus apte a traiter iHnfprraation gmise ^1 

^; ' h haute frequen(;ie. ^ : ^ 

\\ Un autre paramStre est'^la dur6e de l' exposition du stimulus: iMiemisphfe-r 

. , / re dro4t traiterait iHnformation quand le temps est bref, 1'imag.e pauvre ou 
' *; If dimension du stimulus relativement grande. L'hemisph^re gauche, -de son 
''^^ q^te, cse chargerait dii traitement des details, des informations de dimensions 
^)lufij petites, plus x:omplexes. Il exigerait un t^ps de traitement plus long 

. et ontreralt en fonc)tioh quand 1 ' jftif ormatlon est suffisante, quantitativement 

' . . ' ' 

et qualltativement . . . . 

, L 'hemisphere droit se chargerait des operations plus eiementaires, Ip^ 
gauche des operations pluqfffines. » 



gaucl^^ 



l^'hemisphere droit Wervfrait^ de cadre aux Operations de I'hemisph^re 



La conclusion a laquelle Sergent. et de nombreux autres cherch^rs par-*' 
viennent est une invitation 5 construire des j)rogramme8 de plein emploi pour^ 
le cerveau, sur la base d'^ne cooperation des 2 ^emisphSres dont la compiemerf 
tarlt^ e (et Hon la dichotomie) est confirmee par les recentes recherches, 

■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ' ■ / „ 

.C'egt sur cette remarque que J'almerals conclure cet "aper/^u" d'un pro- 
bi&me Inflnlment trop vaste ^\xx etre traltg de fa9on exhaustivfe.* dkAff une 
dur^e llmlt6e et en reconnalesant qu'll reste encore beaucoup tl ^ficouvrlir, 
Cela tlent du dgfl dSspgrer, en si peu de temps, vous parler - et si possible 
)(gufl convalncre - de la redoutable complexity qu' est ce m§b*inlime cgrfebral a-uquel 
nous nous adressons loreque n9U8 enselgnons. Si .j'al accept^, certalneit^ent 
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avec. beaucoop inconscience^ de relev'er ce dfifi, c^fest qu'il me semble 
urgent d^orlenter la<p6da^ogie et toute action de formation vers une inter- 
pellation to tale de I'Apprenant, ^ . 

- urgent' de provoquer l^apprenant aux 3 niveAux de eon orgdnisatiow 
c6r6brale ^ ' * ' " 

- urgent de •lui proposer des tachea complexes, enrichi«santes, varl^e^, * 
dif f6jenci6es selop le*profil d'apprentis^ge et le style d' apprentissage '\ 
qui lui sont propres * • * ' . , , 

- urgent de manager une atmosphere favorable ^ I'acquisition des!com- 

naissancea, dans laquelle I'appren^nt sera en mesure de dgcouvrir son poten- ' 

' . 1 — 5— 

tlel, ses^'resboutces j^erceptl^es, spn prolpre profil, sa propre strategic) et 

surtout dans laquelle 14 sera en njesure dL'elargir et d'affii>er sa prise 

•d 'information. ^ • . . \ . « ' , 

Une question reste encore sans reponse: il me semble que certains 
d'^ntre vous vont la poser; ^'comment, conpr&tement , introduire dans la classe 
de langues cette approche de I'appren^nt "neuronal"? Comment d^tecter un pro- 
fil d'apprentissage visuel ou auditif? Commejit dgtectfir une gestion domlnajite 
de 1 'hemisphere droit; ou de l'h6misph&re gadche? Comment s^adresser aux 3 
niveaux? Comment dSveloppet le champ perceptlf de nos 61feves? , ' * 

m 

Je vous proposerai de^ ^6ments de rSponse 2l ces questions au cours de 
1* Atelier pi*6vu pou;r fairs suite 3 cette conference. " , 

J'espSrV, en ce qui itae conoerne, que de nombteuses questions provoci^tes 
Vofir. nos cer^eaux d' enseignanjts ser^nt**pos$es et naltrdnt de cette rencontre. 

Je suis persuadfie que I'avenir de notre^p^dagogie des langues vivanteS 
est GRAND de possibilitSs pour faire face aux problSmes qui de posent ^ nous. 

f . ' ■ n , . . 

Je suis ggajj|ment persuad6e qu'une pgdagogie a la recherche d'une formjLi- 
le "ecologique" -^dans le sens fityraologique du mot - pei^t prStendre appor- 
ter sa contribution d ce que Samuel Pisar a appel6 '^l*$m6rgence de l*$conomie 
de la re^source humaine*'* * ' 



(*) "Scologley; "science qul^6tudle ^es rapports^-enti^a les organifemes et 
. ties milieux oil lis vivent'\ 

(Encyclopfidle Universalis) i 

« • 

4 \ , • 
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NEUROLINGUISTIC EVIDENCE QN .COGNITIVE PROCESSES 
IN LANGUAGE LEARNING AND ^TEACHING 

Karl Conrad DILLER 
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Suiimary: This paper focuses on the neurollngulet'lc basis of Individual 
differences In cognitive processes relating to language learning, • and on 
neurollngulstlc explanations of how different methods of language teaching, 
draw on different cognitive processes In the learner. ' First we will consider 
Individual dlfferejices In cognitive style due to "hemispheric Ity", discussing 
evidence that certain metliods of languag'e t^eachlng fall with students of one 
cognitive style while succeeding with other students. Then we will discuss 
differences ±n language learning and ability due to age and neurollngulstlc 
maturation. The final section of the paper presents neurolingulertic explana- 
»tions of how different language teaching methods utilize different cognitive 
structures of the left hemisphere. ' . ' 



* 
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It la well known that there are liuge differences in cognitive style 
between people who prefer left hemisphere approaches to problem solvj^ng and 
those who prefer right hemisphere strategies* In fact, of course, normal, 
intact people use both hemispheres at once, and much of the popular literature 
on hemispheric ity is greatly oversimplified, Yet we all l^now some people who 
*write out lengthy prdse directions to tell you Jiow to »g(8t to their house, while 
others sketch out a sit^ple- marp , The prose writer, could probably consftuct a 
map, and the map maker could probably write out '^directions, but these peopi^e 
prefer their o.wn style. . • 



.In language learning, it turns out, that people who prefer a right 
hemisphere style need to ^1 earn language l^a meaningful 'context, whereas^ 

those with a left hemisphere style can learn a great deal .from abstract . 

r' 

gramrtiatlcal formulations and mechanical drill's with .a minimum ^of meaningful 
context. This was demonstraj:ed at UCllA in^a sim^e and elegant experiment . 
(see Krashen, Seliger, and Hart|iett, 1975). Using the lateral eye-movement 
test,^they fohnd that ^right^^hteraisphere students were successful with the 
Dull method' used in teachi?ng Spanish', -whereas both left and right hemisphere 
students succeeded Vith the Barcia method. The lateral eye-movement test' is 
orfe of the sinjplest. tests of hepilsphericity . People are- asl^ed questions duAh 
as "How many letters are there in the word Mississippi?" dr "On a map, where ' 
is Minneapolis in 'relation to Chicago?" In testing situations with a certain 
amount of str^^s, most people will cons^tently dart their eyes in one direc- 
tion. Moving the eyes to the left is a sign that people are consulting their 
right hemisphere, and likewise ^yes moving to the right is 'a sign of left hemi- 
sphere activity. One iflust move the ^^es in one direction 80% of the time in 
order to hff classed aq. preferring ori'e hemisphere over the other (Gur et al.^ 
1975). . . — — ' 

^ ♦ 

The Results with respect to ttie Bull Method were completely straight- ' 
forward. No rigtit hemisphere studWts succeeded with the Bull Method. Fur- 
thermore, if all of' the eye movements of the successful students were added up,' 
83% were to the right, indicating a strong preponderance of left hemisphere 
responses from this group of students. The BarCia Method turned out to be 
equally good for those 'wlth right and left hemisphere preferences. 

# 

The textbooks used in this experiment were Coromunic^tiong iy"6pan^8h by 
Lamadrld, Bull, and Brispoe (1974) and Lengua y Cultura by Barcia (1973). The • 
teacher's manual for the Bull method plans almost eveVy utterance of the teacher. 
So many minutes on this drill, so many minutes on that .one. Student responses^ 
In tiie drills are also predetermined— the drills b^ing £or the most part com- 
pletely mechanical with only one right answer, In prejjaratlon for the drill 
classes, students read in English about points of Spanish grammar on which tl^ey 
will be drilled. The Barcia method, on tjh^ other tiand is a standard direct 
method, Ijasjd on the method of Emlle B, tl^Sauze, A is rather like the Berlitz 
method, adapted to th^ intVllectudl setting of l^ha unlvetslty^ All work in thl$ 



method is done in Spanish— even study of grairankr^'and the meanings of new 
words and constructioAs are. understood from the meaningful, contexts they, are 
placed, in. There is muCh meaningfuApractide, but no purely iechanical drill. 
As I have argued elsewhere; methods c^f the Bu-ll type are Wed on Empiricist/ 
Behaviorist theories of language" learning, and Direc^ methods such as that of 
Barcia are based on a l^ationalist thcfory CDillei? 1978). , . 

Popular discussions of*-hemispher icity generally assume that except for " ' 
certain left-handers who have things reversed, people have all their language 
on. the right. The situatioK is much mdre complex. Geschwind and LevitSky 
(1968) m'easured-the temporal plane, a part of, Wernicke' s area, on the left 
and right hemispheres of 100 bral^as. ' S<5metimes' this area was. 10 tJjnes larger 
on the left side than Jn the' right, but they 'found j that this part of the-lan- 
guage area was Urgpr on the left side, as expected, in only ^66% of the, brainy. 
These' areas were equal in- about a fourth of the brains, and were larger in 
about 10% of them; These gross a symetries suggest an anatomical base fot 
differences 'in hemispherity found irf the population at l^rge. We might find 
that strength in certain cognitive areas could be related to/aftatomical pat-. 
terns of "strength" in certain 3reas of ' the ht^in, .These a symetrie^s also 
stifegest how large language areas in the right hemisphere mfght^ave a -strong 
effect on processing language with, right hanisphere^ strategies. 

' . ) 

II • ' ~ ' 

) Age differences in cognitive abilities affect^ one's language acquisition 
processes in obvious ways both for first and second. language acquisition. 
Infants cannot be taught- their mother tongue , before they reach a certain level 
of neurological maturity ((ff.Lenneberg' 1967), At puberty, - students reach a ^ 
'level of maturity which allows for abstract^opei^ons in cognitive processes, 
and allows second language teachers to make m/h more productive use of the 
formal study of grammar (cf. de Sauze 1959, [(0) . 

In general, the language teaching establishment agrees that; older studeuts^ 
learn faster and easier. The general public thinks otherwise, believing timt 
only young children can learn languages easily apd well.^ rfo authorities inter- 
ested in* this question from a neurolingvistic polrit of view have sided with 



the gener.al publlc-^the neurogurgeoi^ Wilder Penfleld In the 1950' s, and Er'lc 
Lenneberg In his 1967 book on the Biological Foundations of Language . T,M'. 
Walsh and I have reconciled these points of view by maklng"^ usa-of more recent 
research on neural maturatlonf- particularly with reference to local circuit 
neurons (Walsh and fill'ler ' 1978) . ■ ' 



lEvldance that older Is better cojnes both ,frora foreign language class- 

tooins*and„ from settings of second language acquisition when Immersed in the 

culture of that language. In Britain It was reported by Burstall (1977) that 

they^found veify little difference betweeil sixteen-year-olds who had studied 

French since age 8 and those who had studied It since age 11. In the United 

States, Durettje (1972) documents the fact that college students learn foreign 

Idnguages twice as fast as high school students and that nine-year-olds need 

rive years to accomplish what college freshmen learn in one year. For Japanese 

living in the Unitsed States, Walberg, Kelko, and Rasher U978) found* that 

children attained the reading level of their English, speaking age mates in 3i • ' 

years, regardless of their age when coming to the United States. Thus a five- 

yearTold Japanese child in Chicago will read at an eight-and-a-fialf-year-old 

level whereas a fifteen-year-old 'sibling will read at college freshman level 

after the same three and a half years, tlie X)lder student learning a great deal' 

more in the same time. For a review ol numerous other studies, see McLaughlin 

(1977) . ^ . . . . ' . > 

*' ^ • . r ' * 

Penf ield and Lenneberg based* their .opposing opinion primarily on foreign 

accent phenomena and on patterns of recovery from aphasia. Foreign accent 
phenomena are slippery and are related to psychological factors v£ identifica- 
tion with the new cult^uife. Many adults have attained perfect pronunciation In^ 
their second l^nguagds*, and many children have retained foreign accents in theirc 
Yet a typical pattern is for young Immigrant children to attain perfect pro- 
nunciation in their second language and for older children an;i parents to have a 
residual foreign accent. Penfteld (1953,1964) argued that children should learn 
their second language by age six or eight. .He delated* this recommdndatton K) 
•his concept of the ''uncommitted cortex" which would allow children below this 
age to recover from aphasia by estabflshing new language areas in the right 
hemisphere, whereas older children and adults whose cortice^ wei?e commitjted 
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neberg 1967, 181).' Worl 
only of a certain subt 



could not establish, the^e niw /^hanguage'areas. Pexifleld was right 'In relating 
theae two phenomena, but tl/ey do not bear on the cognitive aspects.of aearning 
second languages,, the le«r/iing of syntax and vocabulary. 

* Penfield believed that the cortex was basicai;y "cotmnitted^' by age six 
or eight, or certainly hj puberty. Lenneberg, in 1967, stated that the matu- . 
ration of the central n^vous system was virtually ^com{>l&te by puberty (Len-. ♦ 

published in the 1970' a has* shown that this is true* 
c of neurons, the pyramidal cells , the cells which make 
long-distance connectiins. * these are the cells involved with neuro-muscular 
control (crucial for pronunciation) and are the cells which establish the 
functional inte^conneJtione between different areas of the brain (&nd would 
^ be necessary for , establishing new language areas in the right hemlapheVe fqr- 
recovery of aphasia in early childhood)^. The other basic type of neuron is 
the local circuit neuron (som^t lines called microneurons, stellate or star- ^ ^ 
ahaped cells, Golgi tfpe II cells, or interneurons), . These h4uron8 are slow ^ 
to mature-, and continae to develop "and change throughout one' a life. Lotal ^ 
circuit neuroAs seem to hji^e-^a continuous role in the establishment of new- - 
connections, and appekr to be the fundamental cells underlying neuroplastlcity. 
As suggested by Jacob^on (19/o, 197A, 1975>, they b^ir the brunt of environ- 
mental impact pertinent to lL&l<nV They are the "fine tuning" neurons which 
modulate on a local level i"P"«^ ®"*^P"*^ circuits formed by the pyramidal 



cells and other macroneurans. 
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The pyramidal cells ar6 well in place in the brain at biifth, but the lo- 
cal clifHit neurons appear to develop, to A great extent dfteiT birth. Altman 
(1967,1972), uslnia radioactive tracer technijjiue for tagging proliferating 
.ceils suggests that • these' neurons are, in largebulk, undifferentiated at 
birth, stil A migrating as neuroblasts within the cerebral'cortlcal tissue. 
We can no, lonfe^ hold the traditional view as expressed by Penfield and Lenne- 
berg, that cortical maturity is complete by age ^ght or even by puberty. 
Cortical maturation in humans is ,a long term process, ranging over at leaat 
30 yeara'and continuing in 'a certain aense aa l6ng as we keep learning tiew j 
things (see figure 1). 
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Figure 1 
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^ ' The whole/ eonce'tit of Intelligence Quotient, IQ, rests on the, observa- 
tion that mental age, or basic brain power. If ^ou will. Increases in propor- 
tion tb chronological age. Likewise., language aptittde scores continue to 
rise until people reach the mid thirties at which time language, aptitude 
remains almogt level (Carroll and Sap'on 1959; Pirasleur 1966; .Wells 1974) . 
Cognitive development in adults, as described for example ^by Piaget (1926) or 
Bloonj (196A), appears to be basically a matter 6f maturation: The plasticity 

' and continued development of^ the local circuit neuron^ are presumably the 
basic factors, which' enable cognitive development to continue irtto adulthood^- 

The npurollnguistic data, no longer supports the notion of a critical 
period, ior learning a second language. There are developmental stages in 
^language learning ability, and language teaching methods have to recognize • 
"the (Jiff erencas between people at different ages. It may be true that mas- 
tery of*pronunciat±on may be more difficult after age 6 or 8 bacause of the 
-maturation an'^ loss of plasticity of the pyramidal cells which are involved 
with neuromuscular control. But the* local circuit neurons remain piasticy^ 
and other aspects of "language aptitude increase into middle age. 



Ill , • • 

• ' ' ' 

We have said that certain methods of language l;eaching fail with some 

■ > 

students and succeed with others because of neuropsychologically defined fac- 
tors. "And we have argued that language teaching methods must be adapted to 
the age and developmental stage of the student. 'The task noW Is to explain 
how different language teaching methods utilize different cognitive proces- 
ses and different structures of Jthe brain. • 

The first point to notice from the^neurolinguistic evidence is that the 
faculty of language is not unitary, "in psychometric studies "of language ap- 
titude it has long b^en knowb that language learning aptitude has at least 
four different factors which do not correlate well with each other (Carroll 
1981). The neurolinpulstic evl^ike is much mor« dramatic. Studies of apha- 
sics with focal lesions shows that certain aspects o^ language ability can be 
' .destroyed by destroying speolf Ic language d'reas of the brain, while leaving 
other .language abilities intact. 
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Xet us review four of the major syndromes of aphasia, Broca's- aphasia, 
first described by Paul Broca in 1861,, involves an area of the fro^ital lobe ' 
adjacent to the Jfower ^nd of the motor strip where control of the vocal tract 

* s • • 

is mediated, Broca's aphasics . have slow effortful speech in which content 
words >are used well but the grammatical function words are not.^ It is fre- 
qudntiy characterized as "agraimnaticV or "telegraphic^^ speech. Comprehension, 
on the other hand, is remarkably ^ood for ordinary conversation, even for such* 
questions as *'Is the source of illumination in this room incandescent?*' Prob- 
lems in comprehension come mainly from, sentences with complicated sgtammarV 
Passive sentences, for example, are systemati^cally interpreted wrong, A stan- 
dard question is. to say that "A lion and a tiger were fighting in the jungle. 
The lion was killed by the tiger. >Jhich one is dead?'' Broca^s aphasics will 
say that the tiger is dea^, as if they had h€ard only "lion. kill* • ^ tiget", * 

Wernicke's aphasia shows virtually the opposite phenomenon. Comprehen- ^ 
sion is , poor even for ordinary conversation. Speech, on the other hand, is 
fluent and even faster than normal. Pronunciation an4 gramma^ are goodj^.but 
the speech is repetitious and empty, conveying little information. Whereas* 
in'Broca's aphasia there is a disorder of the grammatical function wofds and 
suffixes, io Wernicke's aphasia there is a problem with the use^of content ' 
words, with many errols of word choice ("vferbal paraphasias"), transpositions' 
of sounds ("literal paraphasias") and neologisms. ' 

Wlien Wernicke^ described the symptom complex which bears his name in 1874, 
he predicted that there should be another syndrome which would be, primarily a 
disorder of repetition if "the nerve bundle which connects Broca 's and Wernicke's 
areas, the arcuate fasciculus, were blocked. ^.This syndrome, called Conduction 
Aphasia after it was observed, involves good- comprehension and good speech, but 
Wernicke's area has no direct way of telling Broca's area what it has heard so' 
that it can be repeated. , . ' ^ 

4 

• - ■■ . ' * i 

A jcomplementary syndrome to conduction aphasia occurs in what is called 
'^Isolation of the Speech ;Area'^ In this syndrome, wide areas of cortex air6 
destroyed, including the areas such as the supramarginal gyrus which serve the 
.semantic functions ,ln ' languag;e , but Broca 's area, Wernicke*^ ar^a, and the ' 

• V 
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erouate faadlculus remain intact, only thluR these aphaslcs can do " 
with llnguage ls to In fact^hey frequently repeat everythlng^tihat | • 

"is said to fhem. They also repeat over learned material, ^ such as the wprd.s 
of songs or days of*' the w.eek If they are once started on this material. 
B«t there Is no sign that they understand any language dltected to them,, 
and they Initiate no language except a certain Amount. of swearing. 

• ■ ■ . 1: ^ . , - ' . ■ • • • 

These syndromes of 'aphasia (and several others^ see the review by 
GoodglasB apd Gesch(jlnd 1976) illustrate 'the anatomical baffle pf language, 
and illustrate how certain components of language c^n continue, to op^r^te^: 
when other components are destroyed. ^ ^ • \ 

From the neuroanat^mlcal evidence, Walsh and I have .constructed dla- . 
grams which specify which language areas^ are called «in most In various lan- 
' Wge teaching methods (Walsh and Dlller 1978. Dlller and Walsh 1978).; 'Out ^ . 
diagrams were constructed before we had seen the pictures of regional blood 
flow In the brain, but It Is remarkable to see how similar our diagrams are 
to, for example, the cover of 'the October 1978 Scientific American (Lassen. 
Ingvar, and Sklnh«^J , 1975) which shows the regions of the left hemisphere 
activated when the subject Is reading aloud. 

Cwe argue that the aphaslc syndrome of Isolatlpn.of th^ Speech Area is 
a good model for the extreme form of Mlmlcry-MemorlSsatlon and Pattern Drill 
18 a languagf t'eachlng method (see figure 2) Mim-mem and pattern drlll,,ls 

echolalla In that a greatr deal of sheer repetition and ellcltatlon of 
rote over}earn«d responses pccurs. To succeed In learning the language, peo- 
•ple must'go beyond the, method to link the utterances to their meai^ings. but " ^ 
little m the extreme form of this method calls for understanding the meanln^|||| 
The Intermediate level classes must carry much of the burden that the e.lem^ti'^'*^^^ 
tary mim-mem and pattern drill classes should have taken. Bowen and Stockwell 
(1968), assuming that the elementary language classes had %o be done with, 
mim-mem and pattern drill, stated that "the moat difficult transition in 
learning a language Is going from mechanical skill In reproducing pattetns "A., 
acquired by repetition to' the coi^tructlw of noveA'but appropriate sentences 
m naturai social. contexts';. It is clear that mechanical skill In reproducing 
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patterns Is a velffy;;liinlted ^iognltlve process, a cognitpre process very much 
like that of /•isofiatlcflip^it. thfe! Speech. Area'' in whtc^ ^U^h»t^ is required is 
a basic Broca^s Area, Wernicke '/s Area., and the arcuate ^fasclcfulus connecting ^ 
them. , - - - ^ %r 

I ■ . . - 

'Anotheti very XlmltQd method, Ifut; an interesting one involving"^ higher 
level"^ cogh^ition, is -a listening comprehension method described- by Winl>t2 
and Reeds (1973) as the rapita acquisition of a foreign laTigu^ige' through the^ 
avoidance of speaking, and published in a seM^gsyc&lled The Leynab^^es ^ Tliis 
metHod tries to follbw the process of child SrSnguafee acq[Uisit^on in, which^ 
there is a longyflilent period of listening, before speech b®gin<3 to (develop,^ 
and in whi^hj/stening ability is always far ther* advanced than speaking A They 
textbook consisti's of a series^ pictures -smarting with simple objects and 
p^p]^ and going in step-hjr-step progression to pictures depictin^^entehces ^ 
wifh complicated gtammar and expresslcyri. Cassette «tapes provide all th§ lan-^ 
Ruage* A good language learner can go through each 'tape In sequence and learn 
7^5 words an Ixour^ words/that are continually ' used In later lessons so tiifl^ttivey 
remain in the memory. The average language lAarner goes through effrtfTtessoti 
twice — still a very efficient way to learn the vocabulary 0V a '•foreign language. 

■ ■ I , • % 

The x:ognitiye diagram of the Winitz and Reeds method (figure 3) Is e^^en 
more straightforward than the previoi<lj(diagram* Since this method explicfilSI;)/ 
avoids speaking, It makes no attempt to use Broca^^s rfrea, but l|ivolves i simple 
linkage of Wernicke* sj area* for auditory coding of language and tjie Supramarglnal 



gyrus for semantic pi\)ce1ssing. , Simce this is a method in wHlS^ students jaster 
the meaning processes of a lang^uage^ it involves language learning ajTa higher 
level of cognition than mlm-mem and pattern drill^does*/ / ^"^^ ^ 

. k , V (.''■' • 

The old-fashiojied grammar -trans laid. on method is /qOite different frpm 
either the mimicry-memorization land pattern drill method W the llstjening com- 
prehension method. Thoi^e two modern methods each have their successee: mlm*** 
mem and' pattern drill succeeds in establishing excellent ^attoKns of prqnun'"'^ 
ciation\ and the Win^ti: and Reeds' method succeeds in rapidly establishing lis- 
tenj.n^ compreh^ension ability^ Th^ grammar translation, xl^rwrontrast does not 
rapidly give one powet in any area of the language « It gives^nd an intellect 
tual understanding bf the grammar/ and soma^ ability to transl^iit^, but it is a 
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long time before^a student ^can think in the language or read directly without 
translating • ClAssitB^ professors will tell you that it took ^em 20 years jot 
college, graduate school, and full-time^ prof essional study before they could 
read in classical Greek as. easily as they could read in English. When you 
compare that with the Japanese students in Chicago who learned to read English 
at their age level in 3i years, the. graipmar translation method looks inei|f icient, 
indeed. Our cognitive diagram of this method (figure A) shows the lack of a . 
• connection betwejen Wernicke' s are^ »«id the Supramarginal gyrus, explaining the 
lack of connection between sou;;^ and meaning in this method. Indeed, the TneAning 
systems ar^ not directly accessed at all, since cognitive processing must go 
through the native :^anguage of the student before the meaning is understood. / 

In my opinion the best method of language teaching is the classic direct 
method of Berlitjp |i]tid de Sauze or one of the modern variations, on the direct 
method such as the Silent Way (Gattegno 1972) or the total Physical RespooMj/' 
method of Ashe/11974) . The cognitive diagram for the dlipect method (figure 5) 
shDws that all\the language areas of the left hemisphere ^are engaged. In a 
large class there is a^jgreat deal more listening comprehension than .speaking 
XJEor any individual<'student,^o the link between the auditory image of the ^ord ' 
(Wernicke's area) and the meaning sysj^s of the language (supra-marginal gyrus) 
■ la well established, there Is' no short-circuiting of the process throug^h trans- 
lation Into the native language of the student. Yet there i^ al*so a good amount 
^>8pe#klng which requires mastery ot the gjrajpmati^al system in a way that lis- 
'tenlng corapreher^l'dn doesn^t (comp^eT^ firoca's ajghasics with Wernicke's aphasics 
onHhis point). ^The direct- method is a cogtil^iv^iy balanced m^thtjd- Sometimes 
, even called the natural i(net,hod^ (Heness 1875, . SWeut 1875) . It is pie Barcia . 
Method referred to in sectipn I of this papfetf, .the\cthod whi^ was successful 
with both the Mght-hcml sphere Vnd the tef t-hemi^phe.ri thinkete. By utilizing 
y aj.1 the natural* language ptpcessee, offer^ euct^^JEul strato^gles for people 



of very' different learning style-Si 
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ConcXuslon ' 

We have pointed out In this paper that; the faculty of langu^e Is not ^ ' 
unitary. There. are several different cognitive processes' Involved yln the 
^ae of lang;||age. The anatomic basis for some of these processes cdn be un- 
derstood from the evidence of aphaslcs whp, lose some of the processes but 
retain the others Intactt. This evldencfe enables us to. understand how certain 
language teaching methods engage some of the cognitive >rocesrfes but not others. 
Recent evidence from the study of locaiOdrcult neurons enables us to'understand 
how ^hanges In cognitive maturity are related to maturation of the bralh. 

''The neurollngulstlc evidence helps us to understand the reality long / 
known by sensitive language teachfers, that Individuals are very different In 
their language learning abilities and styles. This evidence helps us explain 
why certain methods of language teaching succeed with certain types of people 
or students, of certain ages, but fail with other people. The best language 
teachers have thought of their profession as an art. It Is risky to try to 
apply directly the latest Insights of science. Mlm-mem and partem *4rill 
grew out of a slavish application of a behavlorlst linguistic science, and It 
turned out to be a highly Inadequate method of language teaching. But any 
Insights we can gain. from neurollngulstlcs will surely help good language ^> 
teachers in develdplng the next steps of their art. 



Altraan, J. (1967^.. Postnatal growth and differentiation of the manunallan 
brain, with implications for a morphological t^Jieory memory. In; 
The'Neurosclehces: A StJdy Ptopram . eds. Quartoh, G.C., Meinechuk. T., 
and Sdunltt, F.6-. Ifew York; Rockefeller University Press, pp. 723-7A3. 

* ■ ■ ' ' ' , 

Altmah, J. (1972).' Experimental reorganlfeatiorj of the cerebellar cortex. I. 
Morphological effects of ellnvinatlQn of all mlctoneurons with prolonged 
x-lrradiation started at birth-. » J. Comp; Neurol' . 146, 355-406. 

Asher, James J., JoAnne Kusudo^ and Rita de la Torre. (19-74). ^ Learning a second 
language through commands: the second ^leld test. . Modern Language Journal , 
LVIII: 1-2, 24-32. i» * ' 

Barcla, Jose Rubla. (1973). Lengua \ Cultura . New York: Holt, Rlnfehart & 
Winston. . 

\ ;■ ■ - ^ ■ 

Bloom, B.S. (1-964). Stability and Change in Human Chara.ct eristics , ^ew York: 
JJiley. - ; 

Bowen, J. Donald, and Robert P. Stockwell. (1968). ' "Forword" to Modern English 
by William E^ Rutherford. New York: Har court, Brace, and World. ' • 

Broca, P* (186^). Perte de la°parole, ryiollisaement* chronique et destruction 
/partielle du lobe antSrieur gauche du cerveau. Bull. A" thro, de la Soc. 
' Anthro . 2, 235-238. . ' • ' . 

Burstall, C. (1977).' Primary French in the balance. Foreign Lang. Annals 
10:3, 245-258. , . 

Carroll, John B.^ (1981). Twenty-five ySars of Res era ch on Foreign Language 
Aptitude. In Dlller, ed. 1981. 

Carroll, J.B., and Sapon, S. (1959). Manual. Modern Language Aptitude Test . 
New York: The Psychological Corp.. • . 

^e Sauze, E.B. (1959). The Cleveland Plan for the Teaching of Modern Languages 
with Special Reference to French . New York: Holt, Rli^ehart, and Winston. 

Diller, Karl^C. (1978). The Languat^e Teachftig Controversy . ' Rowley, Mass.: 
Newbury House Publishers. 

Diller, Karl C. ed. (1981). Individual Differences and Universals in Language 
Aptitude . .Rowley, Mass.'; Newbury House Publishers;. 

Diller, K.C. and Walsh, T.M. C1978) . "Living" and "dead" ^nguages--a neuro-^" 
linguist ic^istinc^ion. A paj)er presented to the Fifth International 
Congress oF Applied Linguistics^ Montreal. 

Durette^ R. (1972), A five year FLES repdrt. Mod. Lang .- J. 56:1, 23-24. 



GattegAo, Caleb. (1972).. Teaching ForelRn Languafeea In the Scboo^j^s The 
Silent Way . New York: Educational Solutions. 

6e8chwlnd^ N, and Levitsky^ W,^ (1968) . Human Brain; Lef t-Rlghv Asymmetrlea ^ 

In Temporal Speech Region. Science 161 j 186'-187. * . 

^. - . . ^ . • " ' 

Goojlglasa, H, and Geschwlnd^- N. (1976) « Language disorders (aphasia) . 

Handbook of Perception,^ vol. 7> Language an^ * Speech >V garter ette, E>^.> • 
ed. New Yorkt Academic Press. » 

Gur, Raquel E., Ruben C. Gur, and Lauren Jay Harris, (1975). Cerebral . ' • 
activation as measured by subjects' lateral eye movements. Neuro-* 
paychologla 13 ;1. 35-44. 

m^enesB, Gottlieb. I[1875) . Der Leltfaden fur den Unterrlcht/ln der cleutschen f 
Sprache, ohne Sprachl^hre une Worterbueh, 2nd Edition, with arT Intro- 
duction In English. Bo|itoni Schoghof und Moller* 

Jacobson, M, (1970). Development, specification and diversification ^of 
" neuronal connections. In: The Neurosclerices; ' Second Study Program . 
Schmltt, P.O., editor In chieFi New York: Rockefeller University * 
Press, pp. 116-129. 

Jacobson, M. (1974). A pdentltude of neurons. In: Studies on the Development 
of Sehavilor and thei Nervous System, vol . 2 , Aspects of Neurogenesis . 
tJottlleb, 6., ed. nW York: Academic Pfessl pp. 151-166. 

Jacobson, M. (1975). Development and evolution of type II neurons: conjectured 
a century after Golgi. In: Golgl Centennial Symposium : Perspectives in 
Neurobiology . Santini, M., et. New York: jtaven Pres|l, pp. 147-151. ' ' 

Krashen, Stephen D., Herbert W. Seliger, and Dayle Hartnett. (1;P75), Two studies 
in adult second language learning. Krltikon Lltterarum 3:2/2, 220-227* 

Lamadr^^d, Enrique E, , William. E. Bull, and Laurel A. Briscoe. (1974). 
Communicating in Spanish . Bopton: ^ Houghton-Mif f lin. . 

Lassen, Niels ^A. David hI Ingvar, and Erik Skii^hoJ. (1978) Brain Function 
• and Blopd Flow. Sclentif Ic Amer jean 239:4,^ 62-71. ' 

Lenneberg, E. (1967). Biological Foundations of Language . New York; Wiley. 



McLaughlin, B. (1977). Second-language^ learning In children* PaychologAcal 
Bull . 84, 435-457. ' 

Penfleld, W, (1953), A consld^ratichi of the neurophysiologlcal mechanism of 
apeeclyand some educational consequences, P roc« of the Am, Acad, of* 
Arts and Scl . 82; 5, 201-*214, \0 ^ 

/ ■• ■ ' 

Penfleld, W. (1964), The uncommitted cortex, the child's changing brain. 
The Atimtic Monthly «214}1, 77-91. • t 



118 >^ ' 



108 




Plage t, J. (1926). fThe Child's Conception of the World . New Yor 
Brace and World. " . 

Plmsleur, P. (1966). Manual. Plmsleur Language Aptitude Battery .- New Yor4i: 
Harcourt Brace and World, ' <■ ' ' / . . 

/ • . ■ ' ' ' 

^auveur, Lambert. (1875). Introduction to the Teaching of Living Languages 

without Grammar or' Dictionary . New York: F;W. Chris tern. • ' 

Walberg, H.J., Kelko, H., and Rasher, S.P. (1978). English acquisition as a 
dljnlnlshing function of experience rather thaTi age. TESOL Quarterly. /: 
12:4^^ 427-437. , " 

• f ■ ' ' - '. • 

Walsh, T.M. and Dialler, K.C. (1978)., Neu»ollngulstic foundations to methods 
of teaching a second language . IRAL 41:1, ^jl4. ^ > . ^ 

Wells, W. (1974). DbnnSes tie"script:(.ve8 ^e la- poR\>lation 6tudiante en cours- 
de langue. Unpublished study for the Bureau "of Languages, Public, 
Service- Commission, Ottawa. - , - 

Wernicke, C. (1874). Per. Aphasische Symptomkompl^x^ tirxfi Psyhologishe 

„ Studie auf Anfcomls cher B^sis . Breslau: Cohn & Weigert. 

■ - — — ~ ' . ( ■ ' 

Winitz; Harris, and James A. Reeds (1973)* Rapid acquisition cjf a foreign 
" language (Gertaan) ^by. the avoidande of speaking. IRAL, 10:1/4, 295-317 



). 



1}^ 



/ 



119 



THE ROLE t OF COGNITIVE STYLES AND MANUAL • PREFERENCE 
IN FOREIGN LANGUAGE LEARNING 

Chris tel STIEBLICH . y ^ 

McGill University ; , 

,and 

Centre de Recherche ^ 
en sciences neuroll!^giques du 
Centre Hospitalier Cote-des-Neiges 




'Witkin, Mopre, Goodenough and Cox (1977) have suggested the following 
characteristics of co^ltive styles: first, they are concerned with the 
process of perceiving, thinking and problem solving. Secondly ,^hey tend to 
be stable over time', although they are not totally unchangeable* Third, cog- 
nitive styles lie ort a bipolar continuum with regard to 'the analytic/holistic 
dimenjfion. Learning strategi'es ot^ither the field-dependent individual, who 
follows the organization of .a, field as presented, or the field- independent 
individual, who imposes structure on a given field, are siyiply different ways' 
to process information* j 

As has been proposed Galin (1974), the left cerebral helfilsphere is 
specifically involved' in proiessing language and linguistic abilities as well 
as in analytical and sequential mode pf thinking. The sequential mode bf pro- 
cessing is b68t ^characterized ih the cas.e ;of auditory speech inp*it. The verbal 
system is also sequ^tlally organized by virtue of its syntactical nature; its 
performance grammar d^ende on temporal ordering and on Interdependence of 
elements (Palvlp, 1971). The right hemlephere has befen Implicated in musical 
ability, holistic, imagistlc ^nd^spatial thinking. 

varying degraes all adul^ are capable of both approaches. Global 
as well as analytical cognitive styl^ appear to be valuable instruments for 
problem solving and croatlvt thought. 



An importahj: ^tor in cerebral asymmetry is the handedness of an 
individual. Levy a97A) discussed studies* in which Iei£t--handed subjects- 
s^emeM l;o>poaseas more tfilateral r;presentation of language than did right-, 
handed subjects (Hl^aen and Sauget, 1971; Hardyck, 1977). 

Seieral studies of the relationship between individual differences in ^ 
cognitive style and hemispheric functioning have used l^M data as a measure 
of hemispheric, activation. When aske(f a questitJn that requires reflection, 
q person will often shift his- eyes to the left or the right while thinking 
•Zut an answer. It has been suggested that individuals manifest characteris- 
tic patterns of such lateral eye-movements (Day, 1964; B^akan. 1969; Kinsboume. 
1972), and that differences in LEM's are indicative of Afferet^ces in cognitive 
style (Tucker, ngte 1; .Conklin et al., 1968; Luborsky et al. , 1965). 

Some ^experiments teport significant hemispheric asymmetry patteigns for 
LEM. Others have failed to identify significant hemispheric patterns .itf^ 
fundamental assumption behind research in the field is that LEM is ^ valid 
measure of differential activation of the two h^6pheres . However, the as- 
sumption that LEH measures hemispheric pre^nce'^is itself in need of docu- 
mentation (Ehrlichman and Weinberger^,^8; Zatorre, forthcoming). 

Despite the fact that LEM is far from being reliable as an indicator 
of hemispheric functioning, it has been used as the only measurement of deter- 
mining cognitive style (Hartnett, 1975). ^ ; 

The prAt study was inspired by Hartnett 's ^(1975) findings on foreign 
language learWng. She tested the hypothesis that'students 8U<?cessful at a . 
deductive method of ' instruction will be left hemisphere dominant learners - 
while students successful at an inductive method will be right hemisphere dom- 
inant learners. Hartnett' s thesis has be^n quoted repeatedly since 1975 
(Krashen, 1975; Albert and Obler, 1978; Vaid and Genesee, 1980; Galloway, 1983) 
and never been questioned, f^t findings have been considered final and conclu- 
sive and'have' served as premisses for other studies. . Closer analysis of the 
• study, however, reveals several severe shortcomings In the areas of design, 
execution, data analysis^ and interpretation, such that the validity of her re- 



sults needs to be seriously questioned. 
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* Several of Hartnett;' a* thesis' shortcomings were avoided in this study. ' 
Among others, not only "A" Students were investigated, but a norinal student 
population. 123 subjects (against 30) were investigated.* Previous knowie4ge > 
of the foreign language was controlled^ ' Handedness (personal and familifil) 
was^assessed in accordance with explicit rigorous^ criteria. Sex bias was * 
avoided.^ The LEM^ expe^rim^nt was videotaped and assessed by two independent 
Judges, 30 questions (as opposed to 10) were prerecorded in English and in' ^ 
French.r Taped voice was matched with sex of subject.' 

The following predictions were formurated:' • j 

IX Students with a mo te^' 'global cognitive style of 'information processing 
.(global students) will do well with the inductivfe method and not so well wl-th 
the deductive method. % . , 

2) Students with a more analytical cognitive atyle, of • information pro- * 
ceasing (analytical students) will do well with^ the deductive method^ l?ut will 
also do well with the inductive method. . . - 



3) Npn-right-handers might behave differently with respect to cognitive 
styles^ since they are generally assumed to be less lateralized for speech and , 
visuo-spatial functions. 

4) Global subjects will show more initial gaze shift to the left and up. 
They will exhibit also more stares than analytical subjects, 

5) Analytlca^ubjects will show , more initial gaze shift to the right and 
down. They will exhibit also less stares than analytical subjects. 

6) All non- right-handers will show a pattern different from that of right 
hinders . 



Methods an<| Procedures * " • , ' 

The experiment of the present study was carried out in two phases* The. 
first phase included a^group administration Qf the, cognitive style measure, a 
cloae testp a questionnaire o^i the learners' attitude and motivation i^nd addi*' 
tional student^background information* .The second phase infiluded individual 
testing of subjects on the gaze shift task/ 




Subjects . 

Subjects were 123 native English or French speaking students In beginner 
German language classes at McGlll University and the Gpethe-Instltute in Mon^ 
treal. They were divided Into two experimental groups, according to their meth- 
od of Instruction, deductive and Inductive. Within each group subjects were 
categorized according to their cognitive style diLfferences on the -basis of the 
-Group Embedded Figures Test (GEFT) . . 

' . ' • <^>^ 

Testlni J ' • 

*. ... • 

Each ^class was tested In accordance with the methodology used for lan-* 
^guage Instruction/. Formal gramma^ tests were administered to the deductive group 
^nd functional? tests were adputnJjSter.ed to' thd Inductive group, . Both tests verb- 
ified the acquisition of the same element? in the first one expliclty and 

the second oile^ implicitly, - 
• • • I ■ 

A cloze test was administered to both deductive and Inductive RMOups. 
Presumably, a person needs to employ the totality of interrelated sklllsi>t|iat 
comprise a language system (e'«g^ grammatical^ lexical, contextual) In order to 
predict which word would be appropriate in each blank apape« *Thi8 prediction 
seems to involve an hypothesis testing strategy based on one ^s Internalized 
linguistic competence, ' 

Reflective eye-movements were studied in subjects whose cognitive sty Te, 
as reflected in GEFT scores, emphasize either verbal^ analytic or spatlal^-.globaj 
Information processing. Thirty questions were formulated In such a^yay as to 
enable the subject either to process them '^y foirming a visual image of them, 
allegedly involving the right hemisphere, or. to &olV€t them using vefbalr-analyt- 
leal /processing, allegedly involving the l^ft hemisphere, thus not imposing 
an2/-^p^bde of information , processing on him* (lE.g. Solve this problem? Green 
Kountain is not as highi^as Y^ellow Mountain, Blue Mountain id ncf^ as high as 
Green Mountain* Which is highest?) Subjects sat in flrotit o£ a jtwo-way iDdrror 
through which they W€ire videotaped. ^ 

Handedness questionnaire Annettes (1970) 'questionnaire ba6i^4 on tyelve 

' . : . ' • , 

major and minor actions was used t# determine the subjects jnaniia^ipte^ffr 



The results will be piresented end analyzed/accordlng to the different 

tests Involved. ^ 

'' ■ • ■ •• ^ 

■•»•■,,... .A . ■ ■ 

The average proficiency score for the deductive classes wafr' 78.16% and 

for t.ha V^djictlve classes 81.47%, The average score on the GEFT out of d 

possible 18 p9lnt;s was 13.20 fdr 'the deductive classes and 1^.67 for the 

Inducdlve classes (8ee Table' 1) « 



Table 1 



Meiain score for proficiency and GEFT 







mean score 
proficiency 


mean score 


slope 


all data 




79.24"^ 


12.70 




* deductive 


group 


78.16 


13.20 


1,16 


Inductive 


group 


81*A7 . 


11.67 


0,66 



i 




Correlation tests were applied to ^e^" whether a' correlation between the 
GEFT and proficiency ^core existed* The linear regression lines indicate that 
there is such a correlation. From the figures, one can determine that there 
Is a stronger correlation between |;he* GEFT and proficiency score for the deduc** 
^^^j^^j^^ljl^or the Inductive group (slope for deduct;lve group 1«169; slope for 
^P^M^I^B^^^P 0.665 (parallel lliy^s Indicate no correlation) ) « 

A second test, a scale independent testV called the Spearman rank corre**^ 
lation te8t» was applied by ranking the students in termd of their tSEFT and 
>roHciency scores. Significant results were obtained for all cases* (See 
Table i)i \ / \ 
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Table 2 



Spearman rank correlation coefficient 
for GEFT 9ij\d proficiency scores 



> 


• 


Spdarman 
Correlation ^ 

Coefficient (r) 


1^ 

Test 4 
atatlatlc (t) 


Significance 
Prol^ability (p) 


all. data , 




+0.42 


-4.60 


<0.0001 


' ^deductive 


group 


+0.46 


-4.15 


<0.0001 . 


• 

inductive 


group 


+0.39 


-2.39 


<0.0084- 



ERIC 



The Spearman rank correlation test thus supports the evidence provided 
previously by 'the linear regresfion ll^nes. Tfiere is a strong correlation 
between the- CEFT and the proficiency scores, although the correlation i9 more 
Bignlficaht for the deductive g^oup. As demonstrated by both tests ,^ the lin-' > 
ear regression lines for the deductive and inductive classes' differ in the . 
sense that, k the deductive classes, a low GEFT score correlates with a low. 
proficiency score, and a high GEFT score correlates with a high proficiency 
score, in the inductive classes, this relationship is less strongly correlat- 
ed, a high GETFT score showing only a sHght advantage in proficiency. ^A^ 
person exhibiting a low score on the GEFT in the inductive class has a much 
higher proficiency score than a pferson showing a low score in the deductive 
class. /subjectt having high scores on th^ GEFT do equally well in both classes. 
Since a. high GEFT score indicates an analytical subject and a low GEFT score 
indicates a global subject, we can say that predictions 1 and 2 of the experi- 
ment which state that 1) the 4nore global students will do well with the induc- 
tive metho/and not as well with the deductive method and 2) that the more 
analytical students will do well with th^ deductive method, but will a^so do 



well with the Indue tl(ve method, wore verified. 



The t,wo•^8^d«d Wilcoxon ra^k test was applied to see whether there was a 
correlatio/between handednea.' arid the GeA score and between ^landedness and 
pr,p£iciency. Results ihow that thliT wae-^ the case. Since. there was no 



9 
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significant correlation !>etiween handedne^is on the GEFT score (Test statistic 
w s 0.5'5; p « 0.58) nor between handedness and the proficiency score (Test 
statistic w 3 0,73; p i 0.78), the null hypothesis of Independence between 
these two factors, was not dlsproven. All non-right-handers, 47^out of 123 ^ 

- Including according to Annett's classification, inconsistent "right-handers, 
inconsistent left-handers,' left-handers without and with familial sinistrality 

- show' no disadvantage on either of the two above-mentioned measures. The re- 
suit falls to ^onfirini the third prediction. * " 

^ .^The two-sided Wilcoxon rank test was applied to the cloze test data, 
ranking all students from deductive and inductive classes together, to see 
whether there was any particular class advantage. No such advantage was found 
(Test statistic w - 0.65; p « ^ 

A t-test procedure for comparing the means of two distributions was applied 
to the cloze test data for the de^ctlve and inductive classes. Strictly speaking, 
this test is only valid when the distributions are normal or nearly normal. This 
test gave a test statlstic^t = 0.48 with qorrespondihg signif icanc'fe p > 0.05, 
and^^as thus inconclusive^ ^ ' . - ^ 

The two-sided Kolmogorov-Smirnov Test was applied tq the cloze test data 

■ -. ' " ' - ♦ 

to see whether the distribution in both groups, deductive and inductive, was 

• • ^ 

th^ same. The test was split as foillows: positive deviation test (p 0.536), 

negative deviation test (p » 0.706), absolute deviation test (p c 0.A2A). The 

results demonstrate tl:\at the distribution on the cloze test was the same for 

both groups. Hence, deductive and inductlvfe groups did equally well on the cloge 

test measure. ^ 

• • ; . 

In order t(j test for the prediction that analytical subjects would perform 
as well as global subjects on the cloze teat a t-test was used on the cloze test 
data. The high and low order statletics on the GEFT were considered in order to 
determine a subject's relative analytical or global information processing style, 
with values between 0 -12 representing a global style, values between 15 - 18 re- 
presenting an analytical information processing styles. The subjects showing a 
combined style were not considered In the following analysis. Results were not 
al'gnificant for global and analytical subjects V performance on the cloze"te8t, 



. . ( ■ 

«» 

i,e. global and analytical subjects performed equally well (t = l.sJT,. df = 
p > 0.05). However, this was only true for subjects in the Inductive classes. 
In the deductive classes analytical subjects performed sigi>if icantly. better^ 
on the cloze te^t than the global Subjects (t ^ 2.9300, df = 63, p < 0.01). 

The correlation coefficient (a number >eri«7een -1 and 1, where O indi- 
cates no correlation and 1, -1 signify maximum positive and negative correla- 
tdons respectively) betweeiji the cloze teat data and the prof Iciency test data 
is r = 0,59- for the deductive group, and r = 0.56 for the inductive group. By 
itself , vthii isrf conclusive result. If the data were normally di^^ibuted, ^ 
then the 8it&*ficance probabilities wouldjpe p < 0.0001 and p < O.OOl respect '-^ 
tively. • 

^ ' All gaze shift d^a were subjected tq a t-test procedure to determine . 
whether there was a diffprence in the direction of lateral eye-movematits be- 
tween global 'and analytical subjects, as reflected in the GEFT scores and also 
between right-handers and non-right-handers<.. Except in one case, no signifi- 
cant differences were found, thereby failingfto confirm predictions A, 5 and 
6 of the experiment. The only significant result was obtained for the corre^ 
lation between global or analytical males and 'stares'. . Howevey, it must bS 
noted that the direction of this relationship is opposite to that predicted. 
That is, analytical males showed more 'stares' than global males, 

Correlations between LEM and handedness and masculinity-femininity werfe 
also found to be non-^signif icant. 



Discussion 



The results obtained by independent measurement show global aubjecta 

do well in the inductive method since this type of foreign language learning 
method corresponds to their cognitive style. The inductive method may correspond 
better to the greater specialization of the right hemisphere^ for configurational- 
gestalt processing* As the findings show the reverse .was true for ^^e global sub- 
jects in the. deductive method. They performed considerably leea well than their 
global counterparts in the inductive method.^ The grammar-translation approach 
of the deductive methpd might have been In contradiction with their inherent 
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Information proceaeln^ style that is said "to follow the Organization of a 
field as^ presented** (Witkin at al« » 1971:7)« This infonnaticrn processing 
stylei hbweve^i ciannot be successful i^^a^eductlye approdchi where the 
lean^er^is required *'to overcome the Qlrganization of the field i toi'break it 
up in order to^ocate a sought-after component" (Witkin et al. , 3f971:7) . The 
finding seem/ to indicate ^hat thfe global learner l^erns test \/ith a. method 
that suits his cognitive atylA, of information processing. . - 

AV.v' ■., 

V -.-'•^l^analytit^^^l person i^^^ on ;<the other hand /is likely to impose structure 
y^on any field, or experience items as discrete from their backgrounds. He 
will be a successf|iil learner with a deductive method, which favors the articu- 
lated style of inror^iation processing. Similarly, he will be a successful 
learner in the inductive group, since, because of his structuring strategy^ 
he will not be 'Ipi^' , a phenomenon th^t might easil;/ occur to a global learner 
in £^dedutftive , group. * ■ 

The finding, that both groups, deductive and induct;!. ve, did equally well 
on the cloze test seems. to reflect the comparable progress both groups made 
(iuring^the school year towards learning of the foreign language. None of ttfe 
cla$se8 appeared to have an advantage over the other, although learning strata- 

♦ V * 

gies as well as the material differed according to method. 

V 

The positive correlation between the cloze test and the profixiej^cy tests 
in the deductive and ^inductive groups demonstrates that the prof i'<Mfewty* tests 
used In either group are a valid instrument for measuring foreign language pro- 
ficiency since they correlate positively with the cloze test, which is known 
to be a good overall measure of foreign language proficiency* 

- \ . ■ . - ' . ' ■ 

Handedness scores did not correlate either with cognitive sytle as reflect 
ed by GEFT scotes or with foreign language proficiency as measured by the pro- 
per application of specific syntactic and morphological ruled. Hence a cleat 
distinction, must be made between cognitive style and lateralization of speej(0i 
and visuo-spatlal functions. As demonstrated in the literature there is anr.^f^' 
feet of handedness on lateralization of these funct/Tonv, but this study showl^'* 
that there is no effect of handedness on Cognitive strategies* Cognitive style 
and lataralizfttlon of functions az;e probably independent: this study shows that 
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irrespective of how strongly an ihdividual is l^teralize^ for speech and 
visuo-spatial fu/ictions he can have a preference for either more global or 
more analytical cognitive style. The fact that a number of researchers 
(Cohen. 1973; Cohen. Berent. and Silverman, 1973; Hartnett. 1975;. Arndt and . 
Berger, 1978) selected only right-handers for inclusion ii( their studies- ap- 
pears to be indicative of their assumption that lateraliza?H^on of /unction 
does, in fact, have an effect on cognitive style. 

Whether or not there is a diffuse representation of functions ,^s ex- ' , 
pected in the left-hander, there are still ejtrong cognitive st^i^Les which rely 
on visuo-spatial or ^^palytic processing. Cognitive styles, however, do not 
rest on hemispheric preference, but ,rather on processing style irrespective 
of whether the underlying neural substratum is or is not clearly lateralized. 
These analytical and visuo-spatial functions might be shared by two hemispheres 
or could be strongly lateralized'. Yet, thl^ presence or absence of strc^ng lat- 
eralization does not seem to have an effect on cogpitive style. 

The results do not support the validity of LEM as a measure of cogni- 
tive style preference. The predicted ^^brrelation between LEM and cognitive 
style information processing as independently measured by GEFT was not present. 
'LEM does not Appear to be a good indicator of hemispheric specialization of 
functions, since non-right-handers showed no differen^t pattern of LEM than 
light-handers, and it is known that their ^lateralization pattern differs. 

In conclusion, then.^we can say that LEM does not seem to be a good mea- 
sure of cognitive style or laterality; that handedness is irrelevant for deter- 
mining cognitive styles; and that the cloze test is a good measure of assessing 
L. proficiency, since it correlates positively with the proficiency tests of 
both deductive and inductive groups. ^ . . JJ ^ 

Some students, the analytical ones, are able to learn an L through expli- 
cit grammar instruction;. however, some students, the global ones,' must learn 
L^ implicitly, ' . . • . > 
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Finally; when choice of method Is available i the analytical students 
mlghT preferably choose the deductive loethod and the global students vlght 
preferably choose the Inductive method. Where, however, this procedure Is 
not feasible and one method must be offered to all students, then for the 
reasons given It seems ho be preferable to opt foiran Inductive method. 



r 



^ An earlier version of this paper tltlA ^^Cognltlve Style, Lateral Eye*^ 
Movemeift and Deductive vs* Inductive Second Language Learning^* was 
presented at LACUS (Linguistic Association of Canada and the United States) 
Qu^bec^ August 1983 and will aiipear In Proceedings of 10th LflicUS Forum t 
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LE DEVELOPPEMENT COGNITIF DE L' ENFANT BILINGUE* . 

■ ■ - ■ ■ 'X ■/ 

Job lane F# Hamers ' ^ , 

D^partement de psychop^dagogle 

Centre Internat lonal' de recherche sur le blllnguisme \ 
University L>vfil 



Le titre de la pr^sente comm\inication implique plusleurs prises 
de position th^oriques, sous-tendues par fivers po8tulats< sur le plan du 
deveioppement du langage.- Sugg^ rer qii ' il peut y avoir un d^veloppement . 
cognitif de 1' enfant btUngue di|^fcent de celui de son pair monolingue 
implique n^cessairement le postulat que le d^veloppement cognitif est in- 
fluence par le d^veloppement langagier. 'Sans vouloir entrer dans les po- 
lemiques du d^bat sur l\ primaute du d^veloppement cognitif sur le d^ve- 
loppement linguistique, 11 me semble quand meme important de situer le 
probleme par rapport aux-grands courants th^oriques concernant la rela- 
tion entre le langage et la pens^e. ^ 

■ / -I 

i La relation existant entre la. bilingualk| et le d^veloppement de 
la penie a Jusqu'ici ^t^ rarenient souwise "k une analyse th^orique appro- 
fondle. Par bilingualit4 J'entends un ^tat psychologique de I'individu 
-qui a acces a deux codes lingulstiques distincts (c'est-^-dire ayant un 
certain taux d' inintelUgibilit^ entre eux et reconnus comme tels par les 
communaut4s lingulstiques); cet 6tat incjlut les cbrrfilats d'ordre cognl- 
tlfs, soclo-affectlf s, culturels, soclo-psychologlques , soclo-1 Ingylst 1- 
ques, etc. (HAMERS, 1980,1981). Pulsque nous parlons de diveloppement 
cognitif, nous dlscutons n^cessalrement de blUnguallt^ pr^coce, c'est- 
a-dlre etablle en.bas age, du^ant cette p4rlo,de de I'enfance ou le d^ve- 
loppement cognitif a Ueu. Nous, pouvons dlstlnguer de^x cas de blUngua- 
llt^ pr^coce, solt la slmultan^eet la consecutive. Dans la blllrtguallt6» 
precoce simultan^e, 1 ' enf ant'-apprend deux Ungues en meme temps durant 

Ik 



Cette communication reprend/et resume certaines parties dU Chapltre 
111 de: J.F. Hamers & M. Blanc. BllinRuallt^ et bilinRUisme , Bruxelles; 
MardAga, 1983. . 
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la periode de ^d^veloppement du langage, (Ij^ et Lg); c'est par exemple le 
cas d*un enfant ni dans une famllle mlxte. 

t 

' Noiis retrouvons la bilingualite pr^coce cdnseciutive lorsqu'e I'en- 

fant apprend une langue durant la periode dj; d4veloppement du langage 
et est ensulte tras vlte expos4 k une deuxleme langue (1^2^ > solt parce 
qu'il vlt dant un milieu ou une/^angut autre que sa langue maternelle est 
utMdse^ dans la communaut^ (tpar exemple le cas d'un enfant de famlUe 
immfgrante) / solt parce qu' une Intervention p6^gogiqiJi>^ I'exposera a cette 
L« (le cas de la submerision scolaire en ou de I'lmmersion pr^coce). ^ 
line s'agit pas ici d^ Interventions restrelntes qui am^nent a Pacquisi- 
tlon de notions ^l^mentalrea de mals blen de celles qui mfenent assez 
rapid ement a une connalssance f onctlonnelle de ^ ' * 

Les deux grands cou^ants de p^ns^e en psycholinguist ique develop- 
pementale vont determiner dans quelle mesure on cOnsidere que le develop- 
pement de la bilingualite aura des consequences impolrtantes pour le deve- 
loppement cognitif ou pourr& au contraire s^ developper indlpendanunent 
de la pensee sans grandes consequences pour eel le-ci • />D ' une part, Pecole 
piagetienne amene ^ cdnsid4rer le developpement cognitif comme pas ou peu^,,^^ 
tributaire du langage; cette vue thiorique a r'e^u un certain support empi- 
rique provenant entr.e autres des-travaux de SINCLAIR DE ZWART (1969). 
Meme si PlAGET (1959) considere que le langage n'a qu^un role causal ml- ' 
nime dans le d^ve loppement de la pensee, 11 sugg^te, neanmolns, que celul-v 
ci agit comme un outil important pour 1 'expression de la pensle abstraite. 
i)ans son opt ique , I ' experience bil ingue liif luencera le f onct ionnement co- 
gnitif puisqu'il oblige h falre appel ascertains m^canismes Intellectuels 
specif iques comme, par exemple, pour reso^d^e les problemes d' interferen- 
ce dans la coordination des deux langues. En ce sens, BEN-ZEEV (1977) 
a sugger^ que le bilingue pricoce d^Veloppe des strategies splciflques 
qui lui permettent de resoudre les problemes d • interf Irenctf; '^l' enfant bl- 
lingue fera ddnc appel h Putllisatton de micanismes cognitifs dlff^rents 
de ceux de I 'enfant monollnguG^ Sans avoir une Influence pr^pond^rante 
ati niveau du d^veloppement de certains m^canlsmes cognitlfsi P experience 
bilingue va Jouer un role au niveau de 1 ' utilisation de certains mefiants*- 

mes de la pensde* 

- 4/ 
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A I'oppoB^ de cette.approche, une ligne de pens^e, d' inspiration , 
whorfienne (WHORF, 1956) suggfere que la perception du monde enyironnant 
et sa representation mentale dependront essentiellement du langage; dans 
sa formulation att6nu4e, elle attribue \ Une langucf^ jne influence sur la 
formation des .syst&mes d'encodage perceptuel, social et^cognltif. II en. 
ressort qu'elle predit un d^veloppement perceptuel ou cognitif sp'^cifique 
du bilingue qui sera influence par deux Ungues plutot qu'une. VYGOTSKY 
(1962) consid^re que le langage Joue un role ' important dans le d^vel;o#,e- 
raent cognitif du moins & parlir d'une certaine competence langagifere. 
Le langagb, d'abord d6velopp6 comme outil de communication sociale, est 
interiorlse pour devenir un outil de la pensee. Le Iwngage interioris^ 
influence le d^velopp.ement cognitif puisqu' il est ^ 1 ' origine -d" un syste- 
me symbolique abstrait qui permet .1 ' organisation de la pensee. DanS c§t 
ordre d'idees, SEGALOWITZ (1977) sugg^re que le langage int^rioris^ devient 
une sorte de "calcul mental" capable de manipuler les Symboles et la pen- 
see. Dans le cas de la bilingualite, done de 1 ' init^rlorisatlon de deux 
Ungues,- il en resulterait ^existence d'un calcul mental plus ^Ubore 
permet-tant lUlternance entre deux systemes de regies dans la manipulatidn 
des symboles. En ce sens, T enfant bilingue developperait de*s mecanismes 
cognitifs auxquels I'enfant monolingue nU pas accfes.." 

C'est sur cette toile de fond theorique qu'il s'agit d'interpr^- 
ter les nombreux resultats e^npiriques sur les corr^Uts; cognitifs du deve- 
loppement de la bilingualite . Si comme" MACNAMARA X497b) le-suggere , la 
btilnguallt^ n'a aucun effet sur le d4veloppement des structure* intellec- 
tuelles de base, 11 devient superflu de s'attarder a I'analyse du fonctlon- 
nement intellectuel du bilingue .(CUMMINS, 19)3). 11 sUgit done de demons 
trer la pextlnence du develb^^pement de la bilingualite pour le developpe- 
nt cognitif et ensulte d'expliquer les resultats des abondantes recher- 
es eraplrlques sur la relation entre le langage et le d^veloppement in- 
tellectuel — ' recherches dont les resultats sont souvent contradictolrfis 
— dans la ligne des grants courants de pensee en psych6lingulM:ique d6- 
veloppementale . ' " . 
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Les premieres Etudes relatives au d^veLoppement de la pens^e chez. 
I'en-fant bllingue, c'est-S-dlre celles datant d'avant les annees 60, sug- 
gferent 'g^neralement que Inexperience bilingue pr^coce aurait des effets ' 
nocifs pour le d^veloppement intellectuel del'enfant. Les enfants bi- 
llngues y sont d^crlts comme obtenant de pauvres r^sultats \ des tests 
d' intelligence^ conune posseda^nt un QI moins elev^ que leurs pairs mono- 
lingues et Comme souffrant de retards scolaires. lis sont smjgposes etre , 
socialement m^sadapt^s, souffrant d'un "handicap linguistique" (PXNTNER 
& KELLER, 1922) ou encore de "confusion mentale" (SAER, 1923). (Pour une 
analyse critique de ces premieres recherches, 'voir DARCY, 1953). II faut 
noter que ces observations sont en contradiction avec celles provenant 
des premiJ^res biographies d^enfants bilingues (par exemple RONJAT, 1913; 
LEOPOLD, 1^39-49) dans lesquelles les auteurs mentionnent que Penfant 
bilingue, loin de subir un retard dans son d^veloppement cognitif , semble 
au contraire falre preuve d'uhe plus grande flexibilite intellectuelle. 
MACNAMARA (1966) a tente d'expliquer I'effet nocif attribue \ Pexp^rience 
bilingue de la faqon suivante: le retard linguistique du bilingue serait 
du \ un "effet de balance"; la capacite h manipuler une ou deux langues 
etant la meme, 1 ' augmentation du rend^ement en langue seconde entralnerait 
necessairement une diminution du rertdement en langue maternelle; done un ' 
developpement bilingue entratneralt un ' f onct ionnement dlminue dans chacune 
des deux langues. CUMMINS (1976) a critique I'approche de MACNAMARA en 
insistant sur le fait que cette approche theorique, si elle peut \ la ri- 
gueur rendre compte dVyn certain nombre d'observations , ne peut expliquer 
Pensenible des obse^^tions sur le developpement bilingue. En effet, elle 
n'explique\ nl Ijes donnees provenant des biographies, nl les recherches 
qui ^ indiquent que'b^aucoup d'enfants bilingues peuvent attelndre un haut 
degre de competence dans les deux langues sans subir de d^savantage sur 
le plan intellectuel, ni les donnees exp^rimentales plus recentes qui d^- 
,montrent que dans certaines circonstances I'exp^rience bilingue peut appor 
ter des avantages sur-'le plan du developpement cognitif. 

D4ji, d^s la fin des IVinees 30, les travaux d*ARSENIAN (1937) avec 
de Jeunes am^ricains bilingues d'origine Juive, font ressorti r, que Pex- 
perience bilingue ne semble pas inf luencer ie QX et qu' 11 nVexiate aucune 
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relation entre fonctionnement cogrtltli^ et d^veloppement bllingue* Get 
aUteur insiste sur le fait^u'il est lofn d'^etr^ Evident que ce'd^velop- 
pement a un effet noQlf 6ur le developpement intellectual* Un certatn 
nombre de critiques, m^thodologiques jyeuyent Stre adress^es aux piremlFferes 
^^tudes fromparatives qui ..mentionnent unfe forme de handicap hi li,ngue : les 
enfants bllingues ne provenaient pas du meme piilieu socio-^^cotiomique que 
leurs pairs motiollngues av€i,c qui* on les comparait: la compdtenjce atteinte 
dans^la langue Sjeconde n'etalt souvent paT? control^e alors que les tests 
etalent passes en celle-cl; le concept meme de bllingue 6tait *mal ou n'e- 
tait pas d^fini (TITONE, 1972). reprocifes m^thodologiques ne s'adr^s- 

sent plus a la majority des Etudes dette vingt dernjferes annees: celles-ci 
ont utHis^ des .?^hemei^' exp^rimentaux plus elabores et peuvent done davan- 
tage nous ' rensefjgner surfela rel^ation entre le developpemenit: de A'intelli- 
gence et celul de la bilingual ite . . ♦ • 

' La prfemi^re 6tude' comparative entre* le ddveloppement d'enfants bi- 
Ungues et monolingues qui repond ^ des criteres m^thodblogiques rigoureux 
est celle de PEAL & LAMBERT (1962)., Ayant soignq^usement appari^ les en- 
fants \)ilingues et rponolingues ¥)our I'Sge, le sexe', I'origine socio-^cono- 
mique> la competence linguistique (aumoyen d'un ihdice d'equilibre p.our 
tcs bllingOes) , (?es ^auteurs ont constate une sup^riorite intel lectuel Le 
iche?5 les enfants bilingues, mesuree par des tests d ' intel ligence verbal^ * 
et non-Verbale. Us conclucnt que le meilleur rendement intellectuel des 
bilingues est 1 ' express ion^. d"une plus grande "flexibilite cognitive^' re- 
sultant de Phabitude de passer d'un systfeme de symboles & un autre. CetTie 
1 exibilite, permettrait au billngue d^e^fectuer une analyse plus detaillee 
s traits semaat iqye^ qiAllrfi-jacents au mqt^ 
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Cette f lexibi liMl^laMfnit Ive* ddj& mentionnde dans les premieres bio- 
graphies de Penfai^^«|^^ 1913 ; LEOPOLD, 1939-1949) a iU 
de mieux en mieUx certidre ^ar le^s ^^tudes consdput ives . Pour r^sumer, I'a-^ 
^vantage cognitlf qul„ s^embte^ lie h un developpement bi^^lngue inclutK une 
plus" g^^n^g, habilete '^a riconstrulxe upe situation peij[ceptuelle ( BALKAN <> 
^ 1970) ; une plula ^gande habirete, veirbale et non-verbale dans la d^couverte 
d^s regies (CUMMINS & GUAUTSAN, 1974} BAIN, 1975)} unj5 melllgure p^rfor^ 
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> mance dans dlM taches pla^^tflennes de formation de conc^epts (LIEDKE & NEL- 
SON, 1968)} une plus BrandeloaRlpalit^ verbale (CUMMINS & GULUTSAN, 1974); 
' une capacity accf(^e & manlpuler la pens^e ^Ivergente (SCOTT, 1973; CARRIN- 
GBR, 1974); une plus grande pens^e creative (TORRANCE, GOWAN, WU & ALIOTTI, 
1970) ;^ une plyis grande facility r^soudre des taches riron verbal6s qui 
tont ^)^yLel k une analyse perceptuelle alnsl qu^une mellleure performance 
a des tachea de classification (BEN-ZEEV, 1977); une dSipaclt^ accrue pour 
les trans^formatlons verbales e^ les substitutions de symboles (EKSTRAND, 
1980) ♦ Notons aussl que ces Etudes provlennent de plusleurs pays et ont 
trait & des d^veloppements blllngues Impllquant dti^erses comblnalsons de • 
langues. 'En resume, Piansemble des Etudes qui rapportent les avantagea 
cognltlfs semble Indlquer que ceux-cl. se retrouvent au nlveay des taches 
creatlves; d^ par son e)^p6rlence blllngue 1 'enfant d^velopperalt une cr^a- 
tlvite accrue* ' ) - 

fa^on g^nerale ,^ce^ Etudes rapportent ^^lement que les enfants 
blllngue||j auralent developp^ une plus grande capaclte i reconnattre le 
caractfere arbltralre d'un slgnlflant 1 Ingulstlque (par exemple , BALKAN, 
1970; l^NCO-WORRALL, 1972; BEN-ZEEV, 19721^1977). GENESEE (1980) suggfere 
que cette capacity accrue du blllngue h dlssocler le mot de son sens (^our- 
rait jetre 1 ' expression d'une capacity cognitive plus g^nfirale qui permet- 
trait d' analyser les aspects conceptuels sous-Jacents h n'lmporte quel 
type d ' information. experience! blllngue v^cue permettrait 2i' cette capa- 
. ci'te de se d^velopper et celle-cl se manlf esteralt ensulte dans tous les 
* domalnes du d^veloppement cognltlf. ' . , 

11 flaut observer que cette generalisation de GENESEE peut sembler 

hatlve* En fffet, 1 • ensemble' des aspects cognltlfs du d^veloppement qui 

♦ 

peuvent b^n^flcieit d'une exp^r^jjlnce blllngue sont encore loin d'etre con- 
4> nua. Alors que I • avantage ncognlt If li^ i une^/6xp6rience blllngue pr^coce ^ 
apparatt cl^alrenient av^e^ certaines mejaure? d* intelligence, comme par ejcem- 
pie les . tests utilises tradltldnnellement en ]|^lleu scolalre, 11 ne semble 
pas aussl Evident lorsqu^on utilise d'autres nli^sures, telles certalnes 
epreuves plag^ t iennes • (GORRfiLL, BREGMAN, McALLISTAlR & LIPSCOMB, 1982); 
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<(an8 certalnes tachefl plag^t lennes , les billngues obtlennen^ dea r^s.ul*- 
tats supSrleurs aux monollngues alors que dans d'autres, 11 n'y a aucune 
dlffiVence* 11 s'^glt Icl de pr^clger. qu^Usps sont les dimensions lntcl-| 
lectuelUs qUi peuvent etre Influenc^es par P experience langagiere et \ 
aussi de s'lnterroger sur I'lnfluence particullfere que pourrait avoir i^^ne^ 
langue et culture d^termin^e sur Xe% opfSratlons •^cognit Ives ♦ S'il est pr^-, 
vmatur^ de voulolr d^gager un prof 11 du d^veloppement cognltlf qui pe^t 
b^n^ficier de I'exp^rience bilingue, 11 n'en est pas molns Intdressant- 
d'avancer certalnes hypotheses ,sur la taqon dont cette Influence peut 
s'exercer. > 

Certa^n^ iauteurs ont fnentlohnd que, nteme lorsque Les enfants bl- 
lingues et iho^nollngues fitalent comparablee quant ^ leur dfiveloppement Intel 
lectuel, 11 pouvalt extster certains avantages suf le plan de I'habllet^ 
llngulstlque. SWAIN (1975) observe une mellleure perforj^ance h des tests | 
de structures syntaxlques complexes en composlfeipn anglalse cl\ez des Ale- 
ves anglophones en programme d' immersion en franqais* TREMAIN£ (l/75) 
mentlonnc que des enfants ag^s de 6 2i 8 ans, d'orlglne anglophone et deVe- 
nus billngues, suite h un programme d' immersion en francjais ont un avan- 
tage sur le plan du d^veloppement syntaxique en langue maternifelle compa- 
rt a des enfants monollngues, et ce, meme apr^s aVoir ^appari^s pour 

d^veloppement intellectuel tel qup mesur^ par des test's p^g^tlens. 
BARIK & SWAIN (1978) ont ^galement^ trouv^ que les ISUves dan^ les pro- 
grammes d* immersion ^talent sup^rieurs aux moholipgif&s dans les programmes 
reguliers pour des mesures d'habilet^ langagiere. Enfin, plusieurs Etudes 
demontrent que les enfants billngues semblent avantag^Ss dans leur capa- 
city? d^analysor un input llngulstlque: CUMMINS & MULCAHY (1978) ont notam- 
mcnt d^montr^ que des bilipgues ukralnien-ajflglais , ag^s de 6 8. ans, 
.etalent mellleurs dans I'analyge de Pambigllt^ de la structure de P^non- 
ce que ne P^tafent des irtonolinguesTaplparl^s pour le quotient Intellec-^ 
tuel, le niveau soclo-^cpnomique et l'6cole fr^quent^e* DansHf mSnie 11- 
gne de pens^e, BEN-ZEEV (1977) a d^montr^ la%up^tiorit6^ d'pnf ants billn- 
gues h^breu-anglalB dans le traitemdht analytiqui d'4nonc6s. Enfin, OK^OH 
(19«()) conclut que la difference entre bilingue et monolingue se manlfeste 
surtout sur le p\an de la cr^atlvlt^ verbale. ' , ' ' 
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A ce point, II faut mentlonner que- les tachos cities ont trait & 
unc tompftence langagifere d'ordre cognfrtlvo-acad^roique (ce que CUMMINS, 
appelle des "CAIP"5, c ' eet-l-dlre cette diij^naion de la conip6t,ence langa- 

re qui fait appel aux habllet^s g^n^ralemenc d^velopp^ea dans la scola- 
ri8atlon> et Intlmement Hies au d^veloppement cpgnltlf)* Pour certains 
'|(HERNANDEZ-.CHAVE;z, BURT & DULAY,* 1978) cette dimension Inte llectuel le de 
ta comp^t^nce langaglfere serait^ I'origlne d*une production langagiere ^ 
cic qualite- diff^rente, due h I'existence d ' une . conscience metalinguistic- ^ 
quo. Cette vue a rei^u up appul emplrlque, entre autres, de^s travaux de 
RYAN & LEDGEN (1979) qui ont d^montr^ I'exlstence d'yne correlation assez 
6lev6e entre le d^veloppement des habllet^s m^talingulstlques et le deve- 
Ipppemcnt cognltlf, 

' , • ' " ' ^ 'i • . ■ ■ ■ ' • 

II semblera^^t que 1' experience blllngue permettralt une m^llleure 
exploitation de ces habllet4s m^tal Ingulst Iques ; en effe^, les divers avan- 
thges mentlonn^s dans les' experiences cities pr^c^demment , se manlfestent 
soit pour des actlvlte* cognltlves faisant appel a un manlement du langa- 
gc, soit pour des activit^s langagl^res n^cessitant une operation cognl-' 
tive. Ce^ activltes langagl^res sont 1 * e)y)re*sslon d'une competence langa- 
giere cognltlvo-academlque (le CALP ou le^UP de CUMMINS) qUl se develop- 
peralt suite Inexperience blllngue. LAflBERT (1981) suggfere que la bllln- 
gualite am^neralt^ 1 ' Indlvldu ?i d^v^lopper un m^canisme semblable h un ste- 
reoscope niental qui lul permettralt de voir. les concepts en une dimension 
supplementaire . . . 

Avant de parler de constrults theorlques, 11 faut Cependant men- 
tionner que I'avantage Intellectuel 116 qu developpem^nt de la '1>lllpgua- 
lite n*GSt pas mentlonn^ dans toutes les recherches r^centes. Un petit 
nqmbre d'etudes contlnuent de rapporter la pr^sence^ d'un handicap intel- 
lectuel dans le cas du d(Sveloppement blllngue- TSUSmiJA & HOGAN^ (1975) 

* •» 

ont» p^r cxemple, trouv6 une performance plus basse 2i des ta^ts d^h^bl- 

X ' ^ 

letd verbale chez des enfants blllngues Japonals^anglals , que chez les 
monolingues apparl4a pour une mesure d' Intelligence nori-verbale. Sign6-» 
Ions aussl les* recherches de SKUTNABB-KANGAS & TOUKOMAA (1976) en Sufede, 
qui semblent conffrmer les r^Bultats des premieres Etudes: ces auteUrs 
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rapportent que deB en'fanta de' travalUeuM f Inlandals migrants en Su^de . 
obtlennent dea r^sultate consider a blecnen't infirleurs aux normes flnlan- 
daises et su^dolses 2k des tests d'habllet^ verbale en flnlandals et en 
su^dols; plus I'enfant est jtune lore du d^but de I'exp^rlence blllngCe, ^ 
plus le deficit dans Us deux langues seralt grand. Elles utlUsent le 
terme ••semlllngulsme" pour d^crlre un ^tat de blllnguallt^ dans lequel 
I'enfant n^attelndrait une liabllet^ langaglJ^re semblable i celle d'un mo- ^ 
nollngue. dans aucune de ses deux langues et seralt Incapable de develop-" 
per son potentlel linguistique dans les deux langues. La notion de semi- || 
.Unguisme impllque une notion dc deficit sur le plan cognitif,. Pour une 
description plus d^taill^e de I'ensemble des Etudes sur les effeta de la 
bllingus\lt6 sur ie d^veloppement cognitif, nous renvoyons aux jrevues de 
la lltterature de SWAIN «. CUMMINS (1979) et d'ARI^ERT (1981). ' „ 



f t 

\ 



CUMMINS (19^6, 1979) a tent^ d'expliquer la contradiction apparen- 
te entre les' recherches mentionnant un avantag^ reli^ ^ la bilingualit^ 
et celles tapportant, I • existence d'une fgrme de handicap Dans la grande 
majority des recherches dans lesquelles il est farit mention d'un avanta- 
ge, un cbntrole experimental de la competence billngue des enfants es.t 
effectue: les "billngues" Indus dans ces Etudes pouvalent etre identifies 
solt comme"equilibres" dans^UlJXS deux competences lapW^res, solt com- 
me ayant attein^ un haut niveau de^comp^tehce en langue srfWnde. Ces re- 
cherches portent done essentiellement sur des enfants qui ont d^J^ acquis 
un cerijaln niveau de competence linguistique de base dans les deux Ian- y 
gpes. .Par contre, dans/les recherches ou une forme ,de handicap est men*- 
tlonnee, le niveau de competence dans'Us deux langues n'a souvent pa^ 
ete controiej c'est le cas pour \a grande majority des r^l^herches, datant 
d'avant 1960. 11 reste cepeadant un nombre de recherches auxquolles on, • 
*ne peut falre ce reproche methodologique 'et pour lesquelles U's'aglt d'ex- 
pUquer les rlsultats negaMfs obtenus. C'est ce que tente de falre la 
formulation theo-rique de CJUMMlNS (1979,^ 1981). . , ' 

Lc theme cent^raV de U th^orie de CUMMINS se traduit par 1^ formu- ^ 
larion dc deux hypotheses, solt (a) I'hypothfese de 1 • Interdependafcce de- 
vcloppementale et (b) Thypbth^se des seulls mlnlmaux de competence Un- 
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guistique. L'' Hypothfese de I • interd^pendance d^veloppementale suggfere 
que le d^velop^ement .d'une competence en langue seconde est'fonctlon de 
^ ^ la competence en langue matemelle au d^but de Pexpositlon h la langue, 
seconder L^hypothfese des seuils veut qu^un premier geuil de competence 
langaglfere dolt ' etre ^attelnt aftnAl^vlter le handfcap cognitif He a la 
billnguallte et qu^un deuxl^me seUll competence langaglfere dolt etre 
dep asse ^pour que blllngualite Influence le foni^tionnement cognitif de 
faqon positive. 



L'hypothfese du double seull'^ermet d'expliquej: les resultats ap-, 
paremment cfont riKtlctoires des differentes recherches* L'attelnt^e du pre- 
mlc#seuil est necessaire pour evlter un handicap Intellectuel comme conse 
quencc de la blllngualite; si ce premier seuil n'est^pas attelnt, la compe 
tence dans leS'deux langues en sbuffrlra et une forme de semi 1 Ingulsme 
en^resultera . Au-^deU du premier seull, le handicap sera evlte mals le 
dcuxleme seuil dolt etre fr'anchl pour permettre le developpement d'un avan- 
t«ge, cognitif . Lorsqi^e le deuxleme seull*est franchl, I'etat de blllngua- 
lite pourra etre explolte .sur le plan cognitif et la competence dans fjlT^ 
deux langues tendra\vers un etat d'equlllbre* Le seui 1 de competence Ian- 
gaglbr^ ne j^^t etrei^ deflni de faqon absolue mals sera fonctlon du .develop 
pcment general ^de Pen^nt & un moment donne.* ♦ 



Avec I'hypothese d ' Interd^pendance developpementale , CUMMINS sug*- 
, gero que le niveau de competence en langue seconde est partlellement fonc- 
tii n de la competence developpee en langue maternelle au moment ou I • en- 
Eant est expos^ ^ la langue seconde: lorsque certaines foncj:ions' langa- ' 
j?leres ont ^t^ fortement ' d^veloppees' en langue maternelle, 11 est proba- 
ble qu'une forte exposition 2k la langue . seconde mfenera h une bonne compe- 
tence en langue seconde sans que ce solt au d^trt^ient de' la langue mater- 
.nelle. Un haut niveau de competence en langue maternelle entralnera un 
haut niveau de competence en langue 8e(:onde, ^.Cette hypoth^se^ d!lnterd£- 
^ pendance encore peu documentee sur Id plan de 1 'Evidence emplrique 9emb'lc^ 



* II s'aglt Icl d'un developpement durant I'enfance, c'eat-l-dlre avaht ^ 
10-12 ans . , 
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quand merne se vlrlfldr exp^rlmentaUment . Non spuUment un grand nombre 
d' Etudes rapportent que des enfants qui ont uye competence ^lev^e en lan- 
gue maternelU' vont atteindre une bonne competence en langue seconde mala 
HOLMSTRAND (1979) a ^galement d^mor^re que, en situation scolalre, et lors- 
que la competence en langue maternelle est d6ji eiev^e, 1 • Introduction 
d'une langue seconde &'un age pr^coce entralnera une am^liotation de la 
^performance en langue maternelle. Par centre, si un haut niveau de compe- 
tence en langue maternelle n'est pas attaint, 1 • Introduct ion d'Une langue' 
seconde freinera le developpement futuf de la langue maternelle qui I son 
tour limitera le developpement de la langue seconde. Cett« interaction 
continue entre la competence langagifere inltiale et la • competence en lan- 
gue seconde peut 6voluer & la llmlte vers un deficit cog^ttlf. 

Si la theorle de CUMMINS s ' avfere J^portante dans la mesure ou elle 
explique les resulta^s apparemment contradlctoires obtenu* par les divers 
chercheu'rs et si elle est d'une utliue indenlable puisqu'elle permit I'e- 
laboratlon d»un module pour 1' Education blllnftl^^^e^ res-te limitee sur 
le plan expUcatlf. D'une part elle reste m^tte en ce qui concerne le 
.^eloppement de la competency langaglfere et san ^lEfet sur le developpe- 
^'ment cbgnltlf dans le cas de bilingualite simultanee; el le s • adresse sur- 
•tout au developpement consecutlf de la bilingualite puisqu'elle Inslste 
sur le role preponderdnt de la competence langagiere au moment 'de I'lntro- 
du«^tlon de la langue seconde. D' autre part , l^^le n'e)flpllque pas comment* 
cdrtalns enfants peuvent atteindre le seuil superieur nl pourquoi d'autres 
n'att^eigi^fnt jamais le seUll InferletJt. Or, une theorle du developpement 
de la\^billnguallte se dolt d'expliquer non seulement le comportement du 
blllngOe urt moment .donne du developpement mais ega^ement comment lesbl- 
lingue parvlent ou ne pajrvlent pas a atteindre un etat competent de bilin- 
gualite (ilAMERS, 1980). En ce .sensi la theorle de <;UMM1NS a plus d'utl- ' 
lite- dans le define de I'educatlon blllngu€. que sur le plan fondamental 
du 'developpement bUtngue. Comme le mentlonne CUMMINS (1979) lul-meme, - 
Ic developpement cognltlf de I 'enfant blllngue sera influence par les fac- 
teurs d'ordre socio-culturels qui seront determinants quant au niveau de 
competence langagl?!re et & la motivation ^ afTprendre une langue seconde 
et h malntenlr sa langue maternelle. 
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LAMBERT (1974, 1977) a sugg^r^ qu'll faut rechercher lea raclnes 
de la blllngual'li^ et de^sps effets sur le d^veloppement . cognlt;lf dans 
les aspects soclo-pjaychqloglques d^ y^mportement langagler, plus parti- 
cuHcrement dans le r6\e tju'y Joue/le istatut par I'lndlviduV En effet, 
11 fut le premier h mentlonner jie f a<jon\expllclte qu'll f aut dlstlnguer 
doux formes de blllng|ijallt^, s6lt une forme additive et une forme sous- ^ ^ 
tractive ; chacune se developpe en f6nctlon\^ du milieu soclo-cul turel dans 
lequel a lieu 1 'expedience b.illngue et de 1^ place des odeux langues dans 
le systfeme de valeuts de 1 ' incUvldu • Dans M forme additive de blllngua- 
Ut^, le- d^veloppemfent est tel, que let deuxUangues et les deux cultures 
vont apporter des Elements poaltlfs c5mp lemenfealres au d^veloppement de% / 
Penfant; cette situation se retrouve lorsque la communaut^ et la famille 
attrlbuent des va4feurs positives aux deux langutes* Done, en ajoutant une 
de^|j|:leme la!tg\je ajU repertoire ^de 1 ? enfant , on 1^1 fpurnlt un outll de com- 
munication et de pens^e ccmplementalre. A Popp^s^, la forme soustractlve 
de biUnguallte $e developpera lorsque les deux iWngues ^seront concurren- 
^tes plutot que complementaires • Cette forme* soustractlvei^ lie blllnguaVite 
se vjdeVeloppera l|Orsqu'utie communaute rejette ses dropres valedrs socio- 
culturelles au [profit de celle$ d'une langue. culturellement eft economlque- 
'mcnt plus prestigleuse • Dans ce cas, la langue lalplus prestlgleuse qui 
sera apportee id^enfant aura ttndance h remplacer |la langue nuaternelle 
qui se det^rio^r\a. Cette situation se retouve not^mment lorsqu ' un enfant 
faifi^ant partie d'une minority ethnol inguist ique ret^oit sa scolarisat ion 
dans une langue nationals plus prestigi,euse que la sienne. LeMegr6 de 
bilingual Ite attetnt ref lete une- 6tapfe dan« la soustraction de la Comp6- 
toncc dans les deux langues; cette soustraction est 4vidente h divers ni-* 
veaux et aui;a une influence sur le d^veloppement Intel lectuel et sur la 
pdr^sonnalit^. La competence' langagiere qui s' est au depart d^velppp^e 
via la langue maternelle sera affect^e* 

Les vues th^oriques de LAMBERT permette^t d'expliquer pourquoi Pa- 
vantage cognitlf lie au d^v^elopfjemelft bilingue se retrouve essentielle- 
ment chez d^s enfants pfovenant solit 6e milieu familial bi lingua, 'solt 
d'uhe communaute domlnartte, dans laquelle lis recolvent leuir scolarlsat Ion 
djUns u^e langue molns prestlgleuse; d'ajitre par,t, la^^ forme soustractlve 
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se retrouve surtout chez des membtes de mlnorlt^ ethnollnguTstlques, sco- 
larlals dans la .langue domlnante. Dane le premier caa, les deux langues 
se voient att-rlbuer une valeur importance alors que dans le deuxieme cas, 
la langue maternelle est peu valoris^e, coiitparativement hr la langue plus 
prestlgieuse, f L-approche tK^ortque de 'LAMBER? insiste sur if role du ml- . 
lieu culturel dlins le d^veloppement de la biliriguallt^. Selon BRUNER 
(19^6), 1 'entourage culturel va Jouer un,r8le preponderant dans le d4ve- 
loppement de I'enfant, une fois le stade de la pens4e symbollque atteint; 
la culture devient un ^Ument" determinant pour le d^veloppement cognitif .* 
Pour cette raison, il devient primorial de definir quel est le milieu cul- 
turel' dans lequel le diveloppement bilingue a lieu et quel est son role 
dans le developpement de la bilingualit^. ^ 

Dans cette optique, le d^veloppement d'une bilingoalite^ additive 
est tributaire de 1' influence du milieu culturel sur le d^veloppement ge- 
neral de I'enfant. Les r^sultats observables sur le plan du fonctionne- 
ment cognitif trouvent leur origine dans le developpement des m^canismes 
socio-psychologiques pertinents h I'^aboration de I'identite culturelle 
et du sys^me de valeurs du milieu culturel. ^ 

Dans la p^^sente discussion, 11 convlent de retenlr que ces m4ca- 
nlsmes soclo-psychologlques sont k la bfcse du type-de. blllnguallt^ que 
I'entant developpera: si les de'ux langues son^ egalement valor Iseps par 
le milieu et perques comme telles par I'enfant, la situation dontextuelle 
est .creee pour un developpement harmonieux de la blllnguallt^, c'est-k- 
d^re que I'enfant apprendra h manlpuler deux Irfrigues de faqon h pouvolr 
en b^n^^flcler sur le plan cognltH (LAMBERT, 1977). Par tontre, si le 
statut relatlf des deux langues est tel que la langue maternelle est peu 



D'apres la th^orle d^veloppementale de' BRUNeIi, 11 faut dlstlnguer troU 
stades dan6 le deve Ipppement cognitif, solt le stade ^chotfque, le stade 
Iconlque et le stade symbollqud. G'est le .mlllpu culturel envlronnant 
qui va fournlr les ^Uments. n^cessatxes pour 1 'Evolution du stade symbo- 
llque. Selon cette approche, toute th^orle^g^n^tlque dolt prendre en . 
consideration 1 ' Importance de I'entouirage culturel dans lequel le deve- 
loppement de I'enfant a lUu, dfes que le d^but du stade symbollque est 
atteint. \ _ '" , 
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valoris^e, la Mlinguallt^ , si eU« se d6veloppe, prendra una fortije sous- 
tractive. En d ' autres LfTrmes , LAMBERT introduit ^galement une hyF>pthe8e 
d' Interd^pendance, mats cette fois-ci sur le plan de 1" int^ridrisatlon 
des'Valeurs aoclo-cuUurelles et»des statuts des deux langues. Q'est le 
rappor;: entre les statuts respectifs des deux langues blen plus^jjue Te sta- 
tut absolu de chacune d'elles qiji d^terminera I'evolution de la bilingua- 
lite. . ' • , . 

Les vues de LAMBERT sont confirmees par un grand nombre d'observa- 
tlona expfirimentales qui 46montrent que les resultats^, cognltif s sent su- 
p4rieurs /orsque la langue maternelle peu prestigieuse est valoris^e -par 
le milieiKljjnilial (LONG & t>ADILLA, 1970) et scolaire (voir par exemple, 
DUBE & HERBERT, 1975; LAMBERT, 1977) ainsi que par de nombreuses recher- 
ches sur les resultats de programmes d' immersion pour des enfants de' com- 
munautes ma joritaires . Ces dernieres recherches 4emontrent que lorsqu'iine 
langue est valoris^e dan^ la comfnunaute de 1 ' enfant , elle n'a pas besoin 
de Petre dans le milieu scolaire pour mener a un deve lopp^ment d'une hi- 
lingualite additive. Dans .les deux cas , 1' intervention^ pedagogique tend 
a renforcer le prestige de la langue la molns vaioris^e par le contexte, 
socio-cul turel avec un resultat encourageant sur le plan cognitif . R^- 
sumant I'ensemble des recherches sur les consequences intellectuel les de 
la bilingualit^ , SWAIN ^& CUMMINS (1979) .orit ide^tifie certains facteuis 
qui distinguent les resultats positifs et negatifs obtenus dans les ret 
cherch^s sur les bilingues et en arrivent h la conclusion suivgnte: les 
resultats posit if s sont gen^ralement associes a ceux d'elfeves provenapt 
d'uAc communaut^ ma joritaire et domlnante alors que les resultats nega- 
tifs se retrouvent toujours chez les enfants de minorit^s, pour ' lesquels . 
la langue secOnde tente de remplacer la langue maternelle. lis interprfe- 
tcnt .ces r^syltats comme une confirmation de la thh^e de LAMBERT, 

Toutefois, I'^vidence sur laquelle se base LAMBERT est essent;iel- 
lement de nature correlative; sa thfiorie reste peu explicative quant i 
la nature et processus alnsi qu^aux m^casnismes soclo-psychologiques 
qui influenjient I'h processus de d^veloppement cognltif.( De la discussion 
pr^cedente, ll res^ort que les ^qliatlons, billngualit;^ = dvaltage cognitif 
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et blllngwtfllt^ * deficit cognltlf, apnt de .nature trpp simpliste, Les 
deux situations peuvent se presenter: la .bilingualite peut avoir une in- 
fluence positive sur certains processus cognitifs, si les conditions sont 
favorabtes. La raanlfere dont certains, ^l^ments du milieu socio-oulturel 
seront int^riorts^s pour ensulte intervenirl dans le fonctionnement intel- 
lectuel n'est que peu connue. ^Afin d'exploMr de faqon precise cette in- 
tervention, il nous manque une th^orie g^n^rale expliquant le role que p6ut 
avoiti un m^canisme de valorisation sociale dens 1 ' elaboration intellec-^ 
tuelle. La relation 6vident*e entre le type fie bilinguallt^ et la valori- 
sation socio-psychologique de la langue matemelle ne nous explique pas 
ce role, mats sa constatation tfous permet d'eng^endrer un nornbre de ques- 
t i^n s . . . 

L' identification de toutes les conditions favorables h I'ecloslon 
de la bilingualite additive est loin d'etre faite; si elles semblent tri- 
butaires du statut relatif de chaq>ue langue dans I'entourage de 1 'enfant , 
en quelle mesure la perception de ces facteurs sociologique^ est-elle plus 
Importante que ces facteurs eux-memes? £n quelle mesure une forme additi- 

: ve de bilingualite peut-eUe se developper dans un contexte soustractif? 
Qudl est le role exact du contexte socio-culturel dans le developpement 
de la bilingualite? 11 reste lei un terrain de recherche particulierement 
riche a explorer, notamment celul f^ui nous permettra d'analyser le> ften 
causal entre les racines socio-psychologiques de la bilingualite et ses 
consequences Intellectuelles, c ' eSt-ii-dire , I'etude des elements de I'en- 
tourage qui permettent Vl ' atte inte du seuil de competence langagiere requis 

'pour le developpement de la bilingualite additive. 

< 

A la suite des d^ve loppemeAts theoriques de LAMBERT (1974)'' et CUM- , 
MINS (1979), HAMERS & BLANC (1982, 1983) orit propose yn modele psycho- 

sociologique du developpement bilingue. Ce modele se veut concordant ave^ 

y 

une approche generale du developpement langagiet; pour lequel certains p/e- 
requls sont consldlrls comme essentiels.^^ ^ivU processus de socialisation 
-par lequel I'^nfant developpera des valeurs langagiferes et des mecanismes 
' soclo-affectlfs pertinents au developpement langagier; (il) le developpe- 
ment de forictlons langagiferes chez L'enfanf et (ill) I'exldtence d'un 
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dfele langagler ad^quat dans. 1 ' entourage de I'enfant. II ne s'aglt pas 
id d'un modfele no^matlf mais plutot d'un modfele Eonctlonnel. Les dlff^- 
rents aspects du -d6vel,oppement langagler son Interd^pendants et vont mu- 
tuellement Inf luenCer, L'enfant qui est expos^ i 1 'utilisation de la 
langue dans une fonctlon, valorisera et d^veloppera cett€! fonctlon langa- 
iiere et ce d^velopp^ment m^nera a une valorisation plus gr^nde de la lan- 
gue dans cette fonctlon. En partlcuUer, la fonctlon communicative et 
la fonctlon cognitive du langage nous Int^ressent dans 1 ' expllcrft^idn du 
d^veloppement de la blllnguallt4. II faut remftrquer que le langag<? ne ' 
peut etire utilise -pour une fonctlon ^ I'excluslon d'une autre; toutesxles 
fonctlons du langage sent pr^sentes dans I'entourage dp I'ei^fant ^ des \^ 
degr^s divers mals cet entourage met I'accent sur une fonctlon plutot que 
sur une au(!re. , ' ' 

. .. ' • . • ■ , / ' ■ 

^ Lorsque deux (ou plusleurs*,) langues sont presenter dans I'entou- 
rage de I'enfant, les deux peuvent etre utlllsees pour, rernplir les memes 
fonctlons ou chacune peut etre utlllslJ^ pour remplir des fonctlons diff^- 
rentes. L'usage de chacune des deux langues pour des fonctlpnes dlstlnc- 
^^l^^^^^ deyeloppement de divers types de blUnguallte mals c'est 
seulernltrt' l' absence relative de |' usage du langage en g^n^fal pour la f one 
tlon. cognitive qui peut donner lieu h une forme de carence. 

:> 

Comment pouvons~nou§ analyser le developpement.de la blUnguallt^ 
h I'lnt^rleur de ce cadre th4arlque? Notons que si 1 'ensemble des meca- 
ni^mes gen^raux ImpUques dans le d4veloppemAit du langage vont fonctlon- 
\ner ^e fa(;on semblable, deux points Important* dolvent etre, sp^clfl^s: 
Co il'abord, les m^cairlsmes vont ^tre mis slmultan^ment en action pour 
chacunX des d^ux langues (ou ) et (ou L'^)**; et (li) pulsque cha^ 



* Nous pr^^^ntons le modfele en parlant de la presence de deux langues 
mals Jia discussion qui suit r.este valable pour plus de deux langues. 

** Nous 'Identlf Idris les deux langues comme L et L lorscju'll y a bllln- 
guallt^ slmultati^e, c'est-ll-dlre que I'enfant a deujj langues comme lan- 
^ gue maternelle etXcomme^ L. et L-Jorsqu'il y a bllinguaUt4 consecu- 
tive, dans quel casXLj aje la Idngue maternelle. 
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curtydes deux Ungues peut etre utllis^e pour toutes ou pour certalnes 
foi^ttlons ^ous.^evons enylsager le developpetnent du langage I deux nlveaux, 
solt (a) un niveau specif Ique .pour^chacune de8»deux lahgues et (b) un niveau 
plus general que nous appelons L,. Par L 11 faut entendre ces aspects du 
langage que I'enfant peut reconna'ttre cdfnme 6tant cpmmunS . aux deux Ungues. 
^ Par exemple, 1' enfant apprend que la langue peut etre utlUs^e dans la . 
.. tohction soclale de s-aluer; imjpprendra que chaque langue possede .ses . 
formules de salutations propre-s- mals que la thgle soclo-llnguistlque "for-, 
mule de salutations" est conmiune aux deUx Ungues. Par contre, pour I'^n- 
fant monollngue, la rfegle spdclfique et la rfegle g^nerale se coj^ondent. 

11 y a deux sources d' input li»guistique dans 1' entourage de I'en- 
fant; done I'int^riorlsation des valeurs sociales se fera de fa<;on tela- 
tlve aux deux Ungues. En ce qui cohcerne 1' enfant, nous distinguons les 

.^ecanismes socio-psychologiques a.trois nlveaux, soit (ou Lj),,Lg (ou 
et le niveau commun L. Alors que Us menrie^ processus que ceux'mis 
en jeu pour le d^veloppement g^n^ral du langage 'f onctionnent I chacun de 
ces niveaux, il. faut/tenir compte que: (i) Tinput du langage dans la com- 
p'etence cognitive provient de trois sources, soit (L^), (L2) et L 
et que (11) pour chacun des m^canismes envisages 11 y a interd^pendance 
entre les trois ^Iveaux (Lj), (L^) et L. Le* d^veloppetrtent de L^. 
(Lj) ne se^era done pas in'dependammerit de (L^) et vice-versa; ceb deux 

- developpements dependront egalement de celui de L et 11 exi'ste des m^canls- 
mes de feedback ent^ ces trois niveaux. ^ 

Comrhent pouvoRs-nous appliquer ce jnodfele aux divers cas de d^velop- 
pemenl bllingue connus? Ce constrult thiorique peu^il expllquer pour- 
quol cerbains enfants developpent une forme additive de billnguallte et 
benef icient^^e celle-cl sur ,le plan du d^veloppement cognltif alors que 
dUutres vont av contraire d4velopper 'une forme soustractive qui mfenera 
a ^un usage restrelnt des deux Ungues dans les operations cognitives' (pour 
plus de details, voir HAMERS & BtANC, 1982). Rappelons que dans le cas 
de La billnguallte additive I'^nEant bllingue va, compaT^ ^ son h<Jmologue 
monollngue, divelopper (i)une plus grange conscience' des Indices contex- 
tuels, (11) un plus haut niveau de faisonnement abstrait, (iilO une pens^e 
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plus dlvergente,^?^(tetQ* CSWAIN & CUMMINS, 1979), Comment pouvons-nous cx- 
pllquer d^veloppement cognltlf relatlvement supericur de certains en- 
fantd blllngues? . 

■ ■• ■ > ■ 

L^enfant expose aux deux langues, hautement valorlsees par son r^- 
seau social pour toutes l,es fonctlons langagl^res, est capable d'int^rio- 
riser les valeurs positives li^es a tous les aspects de ses deux langues 
alnsi qu'au langag^ en g/^n^ral (L)^* L'enfant s^ cr^e done des valeurs 
personnelle's tres positives pour chacune de ses langues ^t pour le langa- 
ge. Pour cette raison, i\ sera fortement motlv6 ^ utlllser I'une fit I'au- 
tre de ses langues. Le d^veloppement des competences de'communicat ion 
dans les deux lani^es (ou L^), (ou L^) et aussl dans le langage en 
general (L) va, par le truchement de m^canismes de feedback, amener J 'en- 
fant a valoriser le langage davaTitage, aussi blen au niveau general qu ' aux 
biveaux specif iqu'es . ^^;f(^l\js ^ le langage etdnt utilise dans toutes ses . 
fonctions dans 1 'entourage de I'enfant, celui-ci sera motive h developper 
le langage alnsi que chacyne de ses langues comme outil conceptuel* Dans 

ces conditions, un input posltif/pour le developpement de la competence 

flb ' - ' 

cognitive proyiendra de trois sources. Cet apport positif a et4 mentionn^ 

■t ■ ' ^ ■ ■ ' 

dans les biographies d'enfants bilingues (RONJAT, 1913; LEOPOLD, 1939-49 
et HA^CH,: 1'978) ainsi q\ie dans, les recherches sur les programmes d' immer- 
sion (voi^r LAMBERT & TUCKER, 1972; SWAINS & CUMMINS, 1979; HAb^ERS & BLANC, 
1983)- 




Analysons malntenant 1 'evolution de ces m^canismes .dans les cas *^ 

les moins favorables du d^veloppement de la bil ingualit^* ^Ces cas se pr^^ 

sentent lorsque (i) I'enfant a une langue maternelle L^ et est expos^ h 

une langue seconde socialement plus ,prest Igieuse dans sa communaute, sou*-" 

vent par le truchement du. systfeme d'^docation, done lorsqu'll y a d4v^- 

loppement d'une billngualit^ pr^coce consecutive et (11) lorsque la langue 

maternelle de I'enfaht est peu valoris^e et n'est pas utills^e pour toutes 

les fonctlons langagieres dane 1 ' entourage de I'enfant* 81 une deuxlfeme 

langue L« relatlvement plus valotls^e que est IntroduUe, le divelop- 

1 «i 
pement general de I ^enfant peut Stre ralentl par cette Situation de bilin- 

gulsiue . 
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' . Si un enfant vife'cettfc experience ItfSfeagifere, 11 d^velqppera sa 
lan^uf, maternelle , pe.^ vilorls^e par la 8oclJi8fc' La socl^t^ et I'en- 
/ourage |^ 1' enfant a^^tri|>uent peu de valeurs & certains aspects fonctlon- 
oels et formels de sa langAje maternelle; ! 'enfant son tour y attrlbuera - 
peu de valeurs. Pour cette raison, sera peu motive & , d^ve lopper 
langue maternelle au-d«la d'un ci^rtaln niveau n^cessalre pdur la* communi-' 
cation avec son entourage et valorls^e unlquement par ses r^seaux soclaux 
imm^diats. SI toutes les fonctlgns langaglferes • ne sont pas pr^s^ntes dans-^i, 
I 'entourage de^l' enfant, notamment si' les fonctlons cognitlves en sont , 
presque absentes, le developpement de la competence conceptuelje llnguls- 
tique peut etr« ralepti. Notons que cett^sltuat^^on se presenle aus^^i 
pour dps enfants moripll.ngues , comme 1 '^MWfnontre de nombreuse's ^tud^s 
sur Je langage et la classe soclale (voir par exemple BERNSTEIN, 1971» 
1972 et WILLIAMS, 1970). Mais dans la situation presente, I 'Introduction • 
d'une deuj^lfeme langue peut doublement d^savantager I'enfant. Supposons / 
qu'une deuxleme langue L2 fdr^||^nt valorlsee est Introdulte pat la ^0-' 
larlsrftlon; I'enfant-va son tour valorlser cettfe langue seconde plus 
que sa langue maternelle; pou,r, cette raison ll sera motlv^ 'k apprendre > 
et 4)jtlllser ; 11 developpera rapldem^t une assez bonne competence com- ' 

munlcatlve/llngulstlque en Ge developpement 1 Ingulst Ique initial . de-- ^ 

. * . * 

vralt etre un apport posltif^^ U competence congltlve dont le developpe- 
ment a Vusqu'a present e^e raUntl par un appoVt plutot n^gatif de la lan- 
gue matertie^Ue. Cette situation va amener I'enfant \ utiliser sa langue 
seconde [>lut6t que sa langue maternelle comme outi 1 conc^ep^tuel . Si ce . 
remplacement de par ^e</*produit ^ un moment ou la competence ^ommu-- 
nicative linguistique en n'a.pas encore atteint un stade de developpe- 
ment proche de celui \ie cette meme ^competence en langue maternelle, I'ap- 
port positif ne sera pas aussi grand qu'll pourrait etre provenant de. • 
En plus, si la competence conceptuelle linguistique de Penfant est peu 
developpee> ' 11 peut se produire un feedback negatif qui amenera I'enfant 
a deyaloriser egale^ent, sa langue seconde comme dutil conceptueU Le ra- 
leritissement du developpement des meoa.nismes psychologlques' lies a I'utlr- 
llsatlon de la langue seconde dans la competence conceptuelle provoque 
par vl(?s feedbacks negatif aura pour consequence qye Papport du au 
developpomen»*de L sera mClns gr^nd qu'il aurait pU etre; le dev^l^pement 
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de L sera ral^nt^ \ tous Us niveaux. Dans lea cas extremes I'apport de 
'^l ®^ ^2 - ^ ^^^^ n^gatif et ce dernier sef, d^veloppera peu; ^ son tour 
L sera d'un apport niSgatif au d^vAoppement de la coinp^tence conceptujj^le 
llnguistlque-. Dans le cas le plus extreme la situation peut devenlr un 
etat de "semi-lltj^tilsme'! chez I'enfant, c'est-Ji-dlPe une ^lncapaclt^ de 
^ fonctlonner dans- les deux Ungues sur le plan cognltif ( SKUTNABB-KANGAS 
& TOUKOMAA, 1976). Toutefols, 11 est; important de npter que ce*develop- 
pement est un, cas'extreme qui peut etre 4vlt6. Pour qu'un tel cas extreme 
se presente, deux conditions sont n^cessaires; il faut (i) que la UngAie * 
maternelle ne soit pas utilis^e pour toutes Us fonctions dans I'entoura- . 
ge de lUnfant et (il) que la langue maternelle solt peu valoris^e par 
la socl^t^ et ensuite par I'enfant lui-meme. .Toutefpis, si ces conditions 
peuvent mener au d^ve loppement d'une bilingualit^ soustractive,' elles ne 
vont pas necessairement y inener. Lesiforities de bil tngu-allt^ possibles 
s'etA^Unt sur un continuum allant d? I'addltlf au sous'tractif . La bilin- * 
guallt^ peut ne pas se developper de faqbn ^quilibr^e et I'enfant peut 
rester dominant dans sa langue maternelle; I'enfant peut aussi developper 
au point de devenir assimile en \,,^ sans pour autant qv'il y ait un ra- 
lentlssement du d^yeloppement de U competence conceptuelle linguistique. 
^ Dans chacun des cas, c'est la conjoncture des facteurs d'oi/^r'e psycholo- | 
gique et sociologique qui sera pertlnente pour determiner la forme de bi- 
lingualite. 

Retenons de cette discussion que Us m^canismes sociospychologi- 
ques Us plus pertinents au d^veloppement bilingue sont (1) d'une part 
. U processus de valorisation qui' d^pendra lui-meme du d^veloppement d**" 
rid^ntite culturc^le/ethnique de lUnfant et (ii) Us^rocessus motiva- 
tlonneU qui vont amener I'enfant & utiliser ou rejeter I'une ou I'autre 
d« ses Ungues ou Us deux dans des fonctions langagl^re.s specifiques. 
Pour c/^ti:e raison la valorisation reUtlve*^eS*deux Ungues aussl bUn . ,• 
au niveau de la socUte qu^ de 1 ' entourage- et au niveau indivlduel nous 
pa rait un eUment Central d'un module de d^veloppement bilingue. Les pro- \ « 
cessus.psychologlques trouvent UUrs racines dans la structure meme de 
U societe et dans Us r^seaux sociaux de I 'entourage de I '.enfant. 
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L'avantage d'un tel constrwUii^thiorlque reside dans le fait qu'il 
pormet de mieux comp»endre et expliquer tous Us cas de billnguallt^ ainsl 
que I'aptjrentiBBaga d'une aeconde langue puisque lea diff^rents m^caolames . 
peuvent Jouer 2^ des ^egria divers. D'autre part, 11 ingiste aur lea dif^ 
f^rents facteurs aussi bien d'ordre soclolog^que que psycho logiq)ue qui 
vont influencer le d^veloppement bilinj^ue , . ainUcl jtue sur le role de la 
valorisation indlvlduelle des vaTeurs sociales dans 1 ' ^laborat li|ir de la 
relation entre le langage et la pens^e. II ingiste 6galement sur la per-, 
tinence de la relation entre les deux. Ungues auasi bien sur le plan so- 
cial qu' individuel. ' Enfln, nous pensons qu'il peut 6clairer les respon- 
sables des planif {cations p^dagogiques quant aux types d ' intervention qui 
peuvent etre envisages dans dlverses circonstances . 

11 est Evident que si dans des citconstanceS avantageuses la bi- ^ 
ling,ualite a int^ret I etre d^velopp^e i un Sge aussi pr^coce que possible 
(ce qui est par exemple le cas pour des enfants de fdmiUe^ mixtes et pour 
des enfants de communaut^s dominantes), certaines precautions doivon^ etr^ ■ 
prises lorsque ces conditions avantageuses ne sont pas r^unies. Une situ^ 
'tion soustractive doit etre modifi^e avant 4'introduire une langue seconde. 
,Comme le suggere LAMBERT (^77) toute intervention p^dagogique ffe doit 
de tenir cdmpte du contexte spcioculturel dans lequel se d^veloppe la bi- 
llngualite et de valorser la langue qui I'est le moins dans la communayt^ . 
Elle se doit aussi dans ce cas d'augmenter la competence langagifere en 
langue maternelle et de veiller ^ ce- que I'enfant ait atteint la compe- 
tence en langue maternelle correspondant I son stade d^veloppementa 1 sans 
pour autant isoler 1 'enfant de sa r^alite socio-culturelle . 

"* A ce stade, ce module est encore plus descriptif qu ' explicatif , 
et ce I plusieurs niveaux. La dynamlque des m^canismes psychploglques ^ 
et dos Hens entre eux est souvent postuUe et^doit encore recevolr un 
appui empirique* Cette discussion hous permet surt.out d« suficlter un nom- 
bro de questions parfois d'ordre fondamental, comme par exemple *^en quelle 
mesure les croyances et les valeurs cojicernant la langue tt la culture 
vont-elles Influencer les processus d ' apprqnt Issage de d^veloppement 
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langagler de 1 'enfant bilingue?" C^est h ce genre de queatlons que nous 
essalerons de r^pondre dana noa travaux future* Nous avons easay^ de 
clfler dans quelles clrconatances le contact des langues peut etre' un ap^ 
port favorable au d^veloppement de P enfant et d*expllquer comment une 
experience langaglibre blllngue peut bfin^flcier au d^yeloppem^nt cognltlf • 
Heme si cette approche senible Iftf^ate expliquer tea donn^es connues sur 
le de^eloppement blllngue, 11 nous reste encoi^e h d^rriorftter emplriquement 
le blen fondS de certains de nos postulats* 
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^ 4 • 

' En dltuafit la recherche qul^sult dans une perajpectlve hlstorlque, 

l'objectjL£ est de montrer en quo! elle lllustte une conception nouvelle de 

la problSmatlque dee relations entre Xe langage et la pensSe^ En effet, 

comme le rappelle David Pearson (1981) dans une r^cente revue de llttSra*^ ' 

ture^ les ann£es^*70 euront marquS un toumantiTlmportant dans la recheirche 

en langage. Alors qu'au cours dee ann£es*'60 les sciences du langage ont 

6t6 dominies par la llngulstlque et plus partlcull^rement par la th£orl^ 

chomskyenne , les annSes *70 ont, elles, 6t6 marquiSes^par dee dSveloppements 

sans priciSdent en psychologle du langage, surtout dane cette blanche de la 

psychologle que\l on ^noinme psychologle cognltlvlste. 

dans voulolr ni^gllger I'apport des rechetches en psychologle du lan-^ 
gage et en psychollngulstlque durant les ann£es '60, on dolt blen admettre 
que plusleurs avenues explor£es & cette £poque ont d£bx)uch£ sur des Impasses. 
C'est en partlculler le cas des recherched qui s'fitalent donn^es comme ob*- 
Jectlf de verifier la rSalltS psycholo|lque du module chomskyen. En fait, ^ 
I'apport le plus Impolrtant de ces recherches a sans doute ^t£ de montrer la^ 
st^/lllti de ce module edsentlellement ax6 sur la descttptlon des dlmenslono, 
formelles de la langue« Avec les recherches de plus en plus nombreuses en 
psychollngulstlque dfiveloppementale, si eit apjpai;u Impossible de xfidulre 
let mAcanlsmftft d'acqulfltlon du langa|e au d£va:(,bpi)emant da la compfitence 
llngulstlqua talla qua^d^flnla par Chomsky (1965). Par alUeurs* lUtuda ' 
da plus an plua approfbndla daa Intaractlona adulta-anfant durant lea pre- 
mieres ann£es da la via jatjta da alrleux doutas sur la postulat da I'lnn^ltS 
das structures llngiudstlquas. Ca posltulat avalt,. d'alllaurs, dftjfc (t^ 
fortamant (Ibranli au co^rs du^lbat nalntanant famaux antra Plafliat at Ghosift"' 
f/y (Plattalll-Palmarlnl, 1979). 



V 



>our Piagat at sea dleciplae, notaaanent Slnclalr-da-Zwart , la langa- 
ga nVst pa» innfi contralramant J ce qua soutlent Chomsky, male 11 pulse - , 
aaa aourcea dans lee Bch^mes sanso^l-'ntotcurs dfiveloppfis par l'en£aot au coUrs^ 
das daux prat^iyea annlaa ^^a la via. En Cj^' aana, 1' Intelligence eat pre- ; 
ml8re at le langage n'est qu^ Inatrument de lipensfie, instrupient nficea- 
salre mala non s^fflaant pour le dCveloppemcnt de 1* Intelligence, Cette 
position est §tay«a par les recherches ^ Sinclair- de-Zwart <1967>, Ferrel- 
, ro (1971) » Bronckart (1976) et Bellln (:^975) sur la < comprehension et.l'u- 
tlllsatlon de certains concepts (concepts de grandeur, de temps...) ou de 
certalnes structures Unguis tlques (phrases passives ou condltlonnelles) . 
* Cee recherches, chacune %. leur fa9on, tendent \ dfimontrer deux choses: 

1) d'abord que Menfant dolt avoir attelnt un certain niveau de structure- 
tion opgratoire pour maltrlief certains concepts llnguistlques; 

a.) ensulte, que I'apprentlssage verbal de ces concepts ne ^isuf f it pas pour 
fi(yorl8er la structur^tlon.des operations sous-Jacentei. 



Ainsi l^falt d'enselgner un enfant le sens des expressions "plus grand 
que", "plua^netit que" ne lul permettra pas de maltrlseif plus rapldement 
les operations de transitlvlte sous-JaceA^tes aux activates de serlatlon. 
L»apport des piagetlens a done suttout et6 de falre v^olr 1' Importance de 
I'actlvlte du 8uje4: dans Pa etructuratlon du langage^' c'est-a-dlre de de- 
montrer: \ / ~ 

• •■ ■ • / ; 

1) que le langage rie peut pas ^'acquetlr par sia/le transmission de con-\ 
na'iseances ou imitation passive c'omme le supposent les approches for- 

mellesj , ' 

2) ^ que I'acqjilsltion du langage ae fait progresslvement et est fortement 

dependante du niveau de etructuratlon mentale du sujet. 



Le langage, dans sa dimension symbollque, est un mode d^reprlsentation de \ 
la rCalite efc.'en ce sens, son organisation est liee aux capacltes op6ra- 



toires du suJet. 
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Mais U s'arrgte' X'apport des plaggtlens. En effit^ malgrfi eon l^i^- 
portance, la tMorla plagfitlenne ^re8t• d'abord et avant tout une' th6orle de, 
I'lntelllgenca et davantage encore, cotnme le rappelalt souvent Plaget, une 
thfiorle fipletfimologlque. Le langage n'y est done pas consldfirfi pour lul- 
infime mala en autant qu|ll exerce une Influence sur le, dfiveloppement de I'ln- 
telJLlgence. C'eet sans doute ce qui expllque les llmltes du modgle 2i dS- 
crlre les mficanlsmes d' acquisition du langage. Alnsl le module plag^tlen 
tlent peu compte des dimensions sociales dont la soclollngulstlque, et main- 
tenant la pragmatlque, ont fait ressortlr toute 1' Importance. Malgj:6 les ' 
ficlalrages de Sinclair (1978) , le modSle^len^ peu compte ggaljMtfent des pro- 
prig tfis formelle^ du langage. , ' 

Tout conme 11 est faux de llmlter I'Stude du^langage I la dei^crlptlon 
de see proprl^t^s forinelles, 11 est ggalement faux de ne pas s'en prSoccu- 
per. Le langage n'est pas seulement un Instrument de la pensfie; 11 est Sga 
lement On objet de connalssance^que 1' enfant apprend d construlre graduelle- 
ment au fur et "k mesure de ses besolns de communication. Or, comme I'lllus- 
trent brlllamment les travaux de Karmlloff-Smlth (1979), le langage possede 
des proprlStSs 2l la fols scinblables et dlf f^rentes Idu monde physique et de 
ce fait, son mode de structwratlon ne peut.Stre caljaufi sur celul de 1' Intel- 
ligence. ^ ^ > 

Blen qu'elle solt une disciple de Pddget, Kamilof f-Smith montre bien 
les llmltes de I'appljtcatlon du modSle plag^tlen I 1' explication des procee- 
BUS d* acquisition du langage. Sans ret^ttre en cause Xes prlnclpes fonda- 
mentaux £nonc6s pr£c£deiument^ ses travaux sont de ceux qui ont marqu^ la 
demlfire d^cennle* lis rejolgnent tous ceux qui, srlnsplrant de la pragm*-^ 
tique, ont fait ressortlr, 1' Importance du contexte dans I'utlllsatlon et la 
comprehension du langage. A travere la simple £tude de 1 'acquisition des 
determinants, elle montre comment des unites Unguis tlques comme les arti~ 
cles, les dSmonstratlfs, pronoms ou adjectifs et mSme les adjeGtl|6s quail fl- 
catifs peuvetit rempllr des fonctlons variAee salon le contexte de la commu- 
nication et surtout comment 1' enfant prend conscience progreeslvement de la 
plurlfonct^pnnallte de ces unites. Rejoignant Bloom et Lahay (1979), elle 
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en vltttt alnii\sd6tnontrer que le 46velopperaent du langage iopllque non eeu- 
lament, la etructuratlon de sea dlffCrentea dimensions, formellea, 86mantl- 
ques et fonctionnellea, mais aurtout qu'll exige 1' Integration de ces dlffS- 
rentes dimensions. \ , . ' ' " 

^- ■ ■ 

Dans cettc perspectlvev le langage cease d'fitre consldgrfi comme cette 
" entltg monollthlque que d6crlVetf: lee Ungulates ou comme uii Instrument servi- 
le de la pcnsfi'e comme le supposent les plagfitlens, mal6 11 est vu comme un ' 
^ Instrument flexible dont la constru^on procfide par 6tapea successivee en 
passant d'une utilisation unlfonctlonnfelle de ces glfiments constltutlfs ^ 
( une utilisation plurlfonctlonnelle. \ 

■ • \ . • 

Apprendre ^ parler te n'est done pas unlquement apprcndre un code . 
mais c'est apprendre 1 utiliser ce code ^e fagon efficace pour transmettre 
*des intentions de communications varigea compte tenu des caractfiristiques 
de la situation de communication. 

« 

V 

Apprendre 2i parler ou ^ cotoprendre c'est done apprendre I falre des 
* choi* et l*im des facteurs dSterminajvb^ de ces cholx apparalt etre le con- 

4 

texte. C'est 111, sans doute, un des concepts cl§8 des thfeories r^centes 
du langage. Pourtant, ^ travers les dif?6rentes theories, la notion de con- 
texte apparalt a la fols globale et flou*. Elle est floue parce que, selon* 
les approches, elle pent falre r6f6rence & un contexte trSs g^^ral comme 
le milieu social ou I'origine ethnique ou )i un contexte trSs particuller 
comme la aituation spficifique de communication .i Elle est globale parce 
qu'elle fait rSf£rence H I'ensemble des dimensions de la situation de com- 
munication, c'est-2l-dire aussi bien aux Interlocuteurs avec toutei leura 
particularit^s q^'aux caractSriatiques physiques de la aituation de commu- 
nication ou au message lui-m6me signifianjt: alnSl que le contexte pent Stre 

aussl bien Unguis tlque qu'extra-linguistlque. 

Alnsi, ce conceo^ »• applique aussi bien aux Etudes sur le langage 6- 
crit que sur le langagS oral. C'est d'allleura un autre fait marquant des 
ann^es '7Q (lue I'introdillctlon de ce concept dans lUtude des relations entre 
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le langag« oral It la langage icvit* Mais nous n'antrerons pas dans catte 
problfimatlque Iql.^ Far contra, nous^ tenterons de montrer, err nous appuyant 
0ur una axpSr lance mail{|S||^ii cat ef£at, an quol la notion des^ntexte est una 
notion cl6 art eoinprfihanalon du dlscoure ficrlt en, wontrant comment le contex- 
te peut Influencer la construction da la signification en cou^s da lecture. 

Mais avanc^de presenter cette recherchei deux Justifications sllmpo** 
sent* D!!al:iord| an quol ime recherche sur la comprehension peut-elle ficlal- 
rer le dSbatsur les relations langage-pens6e? Ensulte^ pourquol la recher^ 
che a-t-elle portfi sur du dlscoure 6crlt ct en quol une telle recherche peut- 
elle prfiflienter un IntSrSt pour des dldactlclens en langMe seconde? 

La r^ponse ^ la premiere question lllustre blen le nouvement des re*^ 
cherches de la demldre d^cennle par opposition aux recherches antSrleures. 

. Pour les chercheurs qui s'lnscrlvent dans ce mouvement^ 11 ne sufflt plus 
d'ttabllr un parallSle entre 1' acquisition de certalnes structures^ Unguis*^ 
tlques et les capacltfis Intellectuelles du sjajeta Ce qui iioporte^ cfest lie 
cemer les m^canlsmes de atructuratlon de la connalssance dans la m6molre| 
de voir t^nnient ces m^canismes £vofuent et quels sont les facteurs qui peu- 
vent faclllter ou rtulre il l* application de cee^ mficanl sines • La contprfihen- 
slon vue comme mScanlsme d* acquisition de connalssances'i est alnsl» devenue , 
le centre des preoccupations des chercheurs de cette gSnSratlon et la mfimol-*' 
re» plus speclflquement la meinolre ^ long tertne ou m6molre sfimantlque est 
devenue le sldge d^Stude des relations langage-pens&e* Four ces chercheurs^ 
le langage est un mode d* apprehension de la rSallte au mSme tltre que tout ^ 
autre mode d ^acquisition de cohnaissances et la fagon dont les Informations 
acqulses par le langdTge sont emmagaslnees dans la memoirs ^ l^g tejme est 
le reflet de la comprehension du sujeta Par ailleursi le processus etant 
c^ntlnu et gvolutlf , la fagon dont les Informations acqulses antfirleur^mant 
ont $t£ organlsfies dans la mSmolra va Influencer las mficanlsmes d' analyse 
d' Information en slt^uatlon de communication. Reste ^ eavolr comment s'exar*^ 
cant les micanlsmas d'analysa d' Information, nous y revlendrons un.peu plus 

, loin aprSs avoir r6pondu 2 la dauxl^ma question. 
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Pourqu<Ji» 8'int€r«8ii«r dlpcoors ficrlt plutSt qu'bral? La-rfipo^ae 
est dans le Tnot'diecoure, irn autije concept cU de la demlfire dficennle. En 
effet. alors qu'aupawvant lea rejcherches pbrtalent essentlellement sur la^ 
Trodiictlon ou la comprghenalpn'di concepts ou de phrases Isolfies,' I'av^ne- 
nient de la pr<jgroatlq4e et l«6volti;tlon de la sSmantlque ont fait ressortlr» 
conme nous I'avons dfijH mentlrfnh6', I'lmportance du^i^texte et la n^cessltfi 
d'gtabllr le dlacours comme unltgj d' analyse. Le c^lKurs gcrlt fit ant plus 
facile a cemep que le dlacoursr oral, lea recherches en coraprfihenslon ont . 
surtout ports a^r la compr.Shensioti ,de textes 6crlta, ce qui .a eu^our effet 
de placer f'«tude des processus d^ co#r6hcn%lon en lecture t I'avant plan 
.des recherches «n langage. Rappeions toutefols que. dans cette perspective, 
la lecture n'est yue que totnme tjm cas particulter d'activitfi langagiSre, 
Toutes 9ho|^s /Stent Sgales par: alileurs. lee interpretations qui dScoulent ^ 
des recherches en comprghension ■A textes Scrits devJ^aient done Stre gfinS- 
rallsables S 1 'ensemble des acfeivltSs langagiferes et devraient done aussi 
int^resser le dldacticien des langjues secondes, 

Ceci 6tant dit, apres cette longue entrSe en matlSre^ venons-en I 
la presentation de notre reohetfche,^ 



it 
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Processus conceptuels e^t apprent issaye de la lecture 



\ 



^ Au carrefour de la psychologle et de la p€dagogie *du langage, la pr§~ 
sente recherche se situe au coeur du dSbat toujours actuel sur le ?:8le des" 
infcanismes conceptuels et des mficanismes perceptifs dans, 1' apprentissage de 
la lecture. En pgdagogie, ce'dgbat|Be traduit par le recoUrs a des mfithodes 
axfees sur le dScodage ou ^ des mfithddes centrfies sui? la «6mpr6henston. Mal- 
; (|*6 l'av8nement des nouveaux progranines de franuais, qui s'inscriVeitt plu- 
tot dans la seconde ligne de pensfie ,1 le dfibat reste toujours actuel. II 
n'ist que de frSquenter un peu les ficoles et les ensefgnants pour rfialiser 
i quel point les conc«p):ion8 ontv peu ■ ^angfi ^ans la pratique quofidienne. 
Une gtude relativement^jf^cente menfie 'paiip, Jea^^ ChaU aux Etats-Unls (1979). 



montm d*allleura qu« la phlinonMlne n'«ot pas prop re au Quibec. Get 6tat 
d« fait tradult paut-fitre una cartAlne phllosophle de l*£ducatlon fortament 
ancrie chas laa Iducataura , mala 11^ tradult aana douta auasl dea lacunea 
Inportantaa dea modllaa d'aniilyaa concaptuella ou tout au molna dea mfit^ho- 
dea p£dagoglqutt6 qui n^y rdfllrftnti Ihddpandanmient dea autres facteurs qui 
pttuvent Influancer l^efflcaqltS d^une m^thode (Berliner et Roaenahlnep 1977) » 
11 y a fort ^ penaer que» al lea mSthodea axSea sur le d^codage aont 'dlf f 1- 
cllea \ aupplanter^. c'aat: qu'elloi aont plus faqlles I appllquer^^parce que 
mleux d^flnlea et plus facllAmeot ^valuables alore qua la aouplesae appareii'*^ 
ta des approches Gentries sur la comprfihansl^ est en pajrtle due Jl un manque 
de connalsaance sur le *'quol falre'* et le '^comment falre''. 



% 



t Vantlclpatlon dans la coinpr^henslon du texte fecrlt 

SI nous avons cholsl d' ^tudler plus partlcull^rement le mfic^nlstne d'an*^ 
tlcipation, c'est quTll ressort comme un concept cl6 dans <ie dSbat (Poucam- 
bert, 1976; Goodman,- 1979; Lentln, 1977; Smith, 1977). Se Ion que les Auteure 
conslddrent l*actlvlt§ de lecture comme un propessuor passlf prbc^dant du 
bas ver^ le haut'*'. I.e. dea, algnes graphlques vers la signification (Gouglii 

1972; Laberge et Samuels^ I97A) ou qu^au contralre, lis ^accordai\t: un role 
actlf au sujet-iecteur et analysent 1* activity de lecture conune procfidant 
essentlellement du haut vers le baa (Fredarlksen^ 1979; Goodman » 1976; Smithy 
1975a) ou tout au molns dans un mode lnt<^ractlonnel constant entre lea In^ 
formations percaptlves, syntaxlques et conceptuellee (Rumelhart, 1977), I'an- 
tlclpatloh aa volt accorder un role nul bu primordial. En fait, I'antlcl*^ 



Cetta tarmltiologle fait riftrenca aux modl&les courammant Identifies 
dana laa fic^lta anglophonaa aoud laa tarmaa da ^^bottom^up modala^* 
\^ opposition I **topdpwn modela** (voir an partlcullar Si ca aujat Ru«" 
malhart, 1977). Smith (1979) utilise quant Ji lul 3.aa tarmaa "inalde- 
out modala** va **outalda«-ln modala*\ Four tradulra caa concepts, on 
utlllaara de fa^on Interchangeable laa t«rmaik **traltamant«*ditlg^^par 
ddnnfiae" ve **traltamant--dirlg6--par concepts" ou encore **«K)dile8 d* ana- 
lyse concaptualla|* ah conf ornflLtfi avao /la traduction fran^alae de Llnd**" 
aay at Norman (1972) « 
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pation. at plus partlcuUlrament 1' anticipation •fimantique. apparatt dans 
toutas cee thfiorles comine vnv« meaure du d«gr6 d'a<ltlvltg du sujat dana I'ac- 
te de lecture* 

Malgre leure allures catfigoriques , les positions des tienants des appro- 
ches conceptuelles sont encore trds fwgiles. Uurs assises se rHuisent « 
\ un ensemble de donnfies qui tendent I dfimontrer' I'irapossibilitfi pour le lec- 
teur de procfider eelon lee modules d'analyse perceptive. Ainsi. ence qui 
concert, le mgcanisme d* anticipation auquil cee auteurs accordant tant de 
polds, la preuve n' aval t pas encore gt6 fitablie au moment d'entreprendre 
cette /echerche, qu'il alt une existence psychologlque rfielle du moins en 
sltuatV naturelie de lecture et auprfts d'apprentis lecteurs. Difffirents 
courants de recherches perm^taient cependant d'appuyer nos hypotheses. 

i ^ * ' « . . 

Quoique rLsiatrlces, ces recherches ont toutefols une portfie Umltfie. 
A part les travaux de Goodman ''.(1973. 1976. 1977) sur I'analyse des mfipirlses 
en cours d^ lecture, ellee sont g6n6ralement menges en laboratoire et portent 
le plus souvent aur le traitement de mots ou de phrases isol^es, II impor- 
talt done de verifier les conclusions obtenues. dans une situation normalc 
de lecture avec tout cc que cela iraplique comme controle supplfimentaire no- 
tamment au niveau du texte et i|r conefiquent des Instruments d'analyse de - , 
discours. Cela fut rendu possible grSce aux dfiveloppemente tScents des 
sciences de la cognition et de la linguistique pour lesquels 'I'aiJalyse du 
discours est d^venu objet d'int^tet partlculler au cours des derjrflSrea annfies. 



A. In f^nce de la stru ct^ ure du ,texte 



Ce nouveau courant de recherches permettait d'fitoffer nos hypothiises 

" 

de deux fa^ons: 

1) en montrant lUxlstence de relations fitroltes entre la structure des 
textes et la structure de leur reprfisentatlon dai^e la memolre; 

2) en d6gag(iant' les caractfiristlques du discours susceptlbles d'lnfluencer 
la struaf^uratlon de I'lnformation dans la mfimolre. 

. (' ' • ■ ^ > ' ^ . ■ ^ / 
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Plu8lttur8 dt G«i rechiircKee st tont cpncentt^eo eur leo textes 2 caract^re 
narratif (Kint8ch> 197A; Handler et JohnsoHi 1977; RvAielhart, 1(^75; Stein 
et Glen I 1979; Tborndyke^ 1977) » quelques^-uoes ont priyll6gl§ les textes k 
caractire descrlptlf ou Informatlf (GUmenta/ 1979 ; FrederiUeni 1973| 1977; 
Marahall et Clock ^ 1978)* La plupart onKport6 aur dea auj eta adul tea mala i 
& date I lea r6aultata dlaponiblea montreH'b qtjie lea Jeunea sujjits eont iSgale*** 
ment influenc^a par lea carect^latlquea atructuralea dea textea auxquela 
ila aont aoumla (Freedle et Halci| 1979; Handler at Johnaony 1977; Stein et 
Glen, 1979). , . ^ ' ' c \ . 

Outre la atructure aemantlque dii dlacoura et la hijgrarehieatloq dea 
unites information dpnt 1' Influence a pr^hcipalement 6t6 6tudi6e par ' 
CUmenti (1979) et Meyer (1975), I'effet d'$lgmentta prfiorganiaateurai c'eat- 
d-dir^ ti*un contexte pr6a).able, reaaort comme particull^rement algniflcatif • 
Lea recherchea lea pliia anciennee« aur le aujet portaient aur I'effet dea 
queetione adjointea^ aur la comprShenalon deii textea Merita (Rothkopfi ,,1972; 
Gleaner et ]8[eanlck|p 1972; Anderaon et Biddle^ 1975) • Flua ^ficemmiinti lea 
travaux de Brandaford eKJohnaon (1973) montrfiren^t que le aimple fait 4^ 
donner un titre annonQtnt 1* action thSme favoriaait le rappel de i^^hraaer, 
dficrivant una a6rl«i d'actiona. Lea mSmea r^aultata reaaartent de recherchea 
portent aur dea textea plua ' Slaborfia (Kintachi 197A; Kintach et al« t 1975; 
Koa^minzy^ 1977; Graeaeer» 1978). Toutefolai I'effet organiaateur du tltre 
n*e8t apparu algnificatif que loraque le tltre €talt plac^ avant le texte * 
(Brandaford et Johnaon, 1972; Dooling et Hulleti 1973; Fraaer 1975). Par 

ailleur8| l*effet de cee Sl&oaenta pr6organlaateura varie ^n fonct^ion d^un 
certain nombre* de fac;,teur8| nobemment les corinaisaancesfantfirieutes du eu- . 
Jet. aon niveau d*aptitude verbalei le mode de prSaentat^ona et le nctmbrei 
^^de pr^aentationa du text\ (Auaubel et Fitzgerald» 1961; Schumachctti Llebert 
et Faaai 1975; Carter et CarriOi 1976) • 

Uffiit ftxpirlenctt de Frftderlksen (1977) pemuit de eon de voir I'ln- 
fluence d'un -cadre plus £labor6, soit un paragri^phe, sur la mStnorlsatlon de 
textea 2i. caractlre i.i^brmatl{e Le cadre ayait pour fonctlqn d*expllciter 
le/i relatione de i^tamltude et de. (iau8<alit^ antra lea unit^a d' information ^ 
cpntenuee d^na tro.li'' para||r«pt^#1i ^ilblest. I^es textes yarial,ent talon que la 
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cadre apparaleealtt avant; ou aprSe. le texte. La fait que I'effet de cadre 
^It «t4 piue grand lorequ'll apparalssait avant lalsee ^ penser que son 
Influence, tout cvralie celle du titre. sur If structuratlon de I'lnformatlon 
Joue davantage au court du processue de traltement de I'lnformatlon qu'au 
moinent du rappele 




B* Influenca da 1 

La majorltg des recherches dont 11 a 6t6 question ont portfi sur des 
sujete adultea done eur dee lecteurs expfirlmentSs. Lee quelquee recherches 
sur 1' anticipation spatlale et syntaxlque qui ont touch6 dee apprentls lec- 
teurs lalssent cependant entrevolr que. les Jeunes lecteurs ont ^galement re- 
cours I l'antlclpa|lon et sont 6 galement Influences par des facteurs d'ordre 
supfirleur blen que dlfffiremment des lecteurs adultes. L' anticipation sfi- 
mantlque, par contre, n'a pour alnsl dire pas M 6tudl6e aupr^s des enfants. 
Les experiences sur I'amblguJttfi lexlqale n'ont port$ que. sur des leclfeurs 
adultes et mSme si de son c8t6 Frederlcksen (197?) tente d'gtabllr un paral* 
Uie entre le lecteur adulte et le lecte,ur dfibutarit, la preuve qu'U 6tabllt 
est trJs sommalre et ne repose que 6ur des analyses % posteriori. En putre, 
11 confpnd dans son argumentation inference et anticipation. Cee.<ieux con- 
cepts sent certes. relifis au point que Warren et al. (1979) Incluent I'antl- 
clpatlon dans leur typologle des inferences. Toutefois, si 1' anticipation 
requlert le recours i des processus infferenciels. toute inference ne mSne 
pas necesealrement I la production d; anticipation. La Ae confusion e?cl8te 
d'allleurs entre le concept d'expectatlve et d' anticipation. 

. . .. ^ . ■ ^ 

Le concept d'expectatlve a 6te mis en evidence par une s6rle de Ter 
cherches meneee par Gowle et Powers (1978) auprSs d ' enfants Sges de 5 ^ 11^ 
ans. Les result^ts montrirent'-que la comprehension de reUtlone gramro^tlca;? 
les plus ou molns complexes (relations agent/action a 1' int6rleur de dif f6n/ 
rents types de phrases) Ctalt fortement influencfie par lee e chimes de tftf^- 
rence ou ce qu'lls appellent les structures d'exRectatlsree de lAurs sujtts. 
Les phrases qui corrtipondalent aux attentee dfts .eujete etaient mignlflcatl- 

; •- ■ 16!) ''.'} n'±;k 
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vtmi^t mlfiux coinprlses que celles qui allalent 2i l^encqitre de leurs prfidlc*^ 
tlons (ei^; Maman demande ^ papa de laver la valsselle / Papa demande d 
maman de laver la valsselle^,)* Alnsli blen que la comprehension des phra*- - 
sea £volualt avec le niveau de scolarltS^ lea* rfisultats montralent un effet 
dHnteractlon slgnlflcatlf entre le niveau de scolarlt^ et la structure 
d*expectatlve ^ee eujeta#. i?ar centre I'lntc^aojtlon varlalt selon la tSche 
et dlsparalssalt lorsque la tSche foumlssait Un contexte (une Illustration 
qui repr^sentalt la phrase). 



Tel qu'llluetrfi par ces recherches,, le concept d^expectatlve est 
n^ralement utllls^ en relation avec lea notions ^ cadre ^ schemes ou scripts 
qui ,fon^ reference d dee structures memorleXles construltes par le eujet 
pour reprfisenter les Infonnatlons acquls^a at les stocker dans la memoltfe ^ 
Ipng terme, L'expectatlve seralt en quelque sorte un sous-prodult de cea 
cadres de tSfSrence qui auralt pour effet d^orlenter le sujet bu de. deter- 
miner , la ^fa^on dont 11 apprehende les^lnformatlons nouvelles qui lul sont 
presentees (Jager et Colltn^> 1979; Tannen> 1979), L'expectatlve est en ce 
sens esseiltiellement liee aux connalsaances antetleures du suJet et ^ la 
fagon dont 11 lee a structureest Far exe^mplei cette petite fllle de 10 ans 

qui I en commentalre Jl la phrase: "The boy promises the father to brusji the 
dog*% aoutleht qu*en. fait c*est le pdre qui va brosser le chlen parce que 
bhez elle^ c*est lul qui s* acquit te de cette tache. 



En termes piagetien8> 1* expectatlve serait decrlCe comma un processus 
d'as|i(:^ml3.atl6n satle quUl/Y Alt necessalrement accommodation des a:hSmee pre- 
e xis bants, du sujet, X' anticipation serait> par contre» deflnie comme une 
forme plus compl$te::d* adaptation resultant^ de 1* accommodation des structures 
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Ces deux j^hrases illuitrent le prlncipe dfe *Mlstance minimale" qui veut 
que ll^^yujet du vcjtbe I l4nflnitlf soit le nom le plus proche du verbe 
eoit papa en 1 e): maman. en 2. Ce gue Gowfe et-¥6weri ont montre c^est 
qu^ 1' application de ce prlncipe' cnez 1(eis en!Fants varie selon leurs 
croyances antlrleureei i.e. dans le caa present* felon quHls acceptent 
ou non^que papa puiase laver la vtfisaelle. 
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«ntirl«ur«i d« la connaliitnca du imjet «n fonction de 1' a8»lii)llatlon de 
nouvallA InformatfoMi, Si ^1' anticipation cpnslste & prfidira Xaa Informa- 
tione non encore diaponlbles. il faut, pour qu'alle 9olt efflcacfep que le 
lecteur pulese npn •eulement tenir compte de toutes.lea suurcee d'lnforma- 
tions dlaponiblea mala qu'll pulaae ^galement inoddLfier aee achimea pour te- 
nir coinpte de cea inf ormatioha . SI I'on ae rapporte aux experiences de Go- 
wle et Powera, ce proceefua d'accoiranodatlon dee atructuree du aujet aux 
Informatlona nouvellea Ivolue avec I'Sge en paeaant par diff^rents paliers • 
au coura deaquela 1 'enfant apprend graduellementjl Intggrer lea informatlona 
contextuellea. 



A la lumlSredea donnfies recueilllea, on pouvait done aupposer que el 
la cotnprfihenaion peut fitre influenc6e par la presence d'un cadre de referen- 
ce, la capaclte dea aujeta d'en tirer parti pour anticipei^* lea informations 
I venir dfipen^rait de la relation entra leur niveau de dfiveloppement cogni- 
tif et la structuration dea . informatlona contextuellea a I'lnterleur du ca~ 
~"dre de r6f6rence» ^ » 



Description de la recherche 



Tro Is tests ont 6te construits pour y§rifier les hypotheses de la i 
recherche: \ • f. 

» 

1) un teat d' anticipation, ^ \ 

2) ' un test de comprehension, et ^ 

3) un' test de memoire, , . . • 

i « 

Dane le but d'fivaluer I'effet 4e la famlllarite du contenu. cea trola teata 
ont ete repetes avej^deux contyus differents; un contenu moine famllier 
(Tp et un contenu plua familiar (T^).' Enfin pour meaurer 1 'effet du ca- 
dre, le test d* anticipation va^alt aelon qu'll 6tall precede d'uri'cad^re 
de refenenje ou pas. Lea aujela^ ont en outtre fete appeUa I repondte aelon 
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d«ux modallt^Ss: (1) la production d'una rfiponsa (P) at (2) le choix entre 
plualaura r^ponsas KC) , cacl pour verifier I'affet du niveau traltenent 
da I 'Information. 



A. . Inatruroanf da masur* 



1) l^e %MX, d*i^fl^:lpplpflt:|.Qyi devralt permettre de mettre en Evidence la capa-^ 
clt6 das 0ujet8» de pr^volr 1' Information laquelle lis n'ont pas eticore 
eu accla et de^volr dans quelle meeure lis tiennent compte des informations 
dont lis dlsposent. 11 s'aglesait done de falre lire aux enfants un texte 
prtisentant dee lacunas qu'lla devalent completer en controlant I'lnforniation 
a laquelle lis avalent d6Jd eu accds au moment de r^pondre.« Ce controle 
"^eat 6tabll ^ la fols au niveau du sujet en ^valuant ses connalssances 
avant la lecture du texte et au hlveau du texte jpar l^organlsatiojpi de I'ln- 
focmatlon. 



Pour accroltre le pouvolr dlBcrlmiinatif du test^ par allleurs, et gva- 
luer si les suje^ts peuvent anticlper au-^^deli du mot ce qui n'avait jamais 
gtS gvalu^ Josqu'aXorsi les (l^mdnts E anticlper ^talent soit un syntagme^ solt 
une phrase cbmplexe. Aucun indlce n'^tait cependant laissfi aux sujets sur 
le type d^filfiments I anticlper a Dana la situation de choix, le texte fitait 
pr^sent^ exactement de la mStne fa^on que dans la altuatlon de production - 
sauf qu''an daaaoua de I'espaca pr6vu pour rgpondra» detp: -alternatives ^talent 
propos^es. Les cpolx suggSrfis ^talent la r^ponse attendue et la r^ponse con- 
tralre, I'ordre de pr68entatloi|^varlant au hasard, ' ^ / 

2) La teat da comprghanslon a, pour sa part, jou6 un triple rSla., Sa • 
ralson d'ltra pramlire fitalf dUvaluar la relation euppos^a par noe hypoth^- 
sea antra 1' anticipation at la comprdhanslon* Toutafola, 11 aarvlt 6ga~ 
ikment ^ mesurar las connalesances ant^rlaurtfs das tuj^ts pour contr81er 
lai^rs affatt iur lUnticlpatJ^on. En qutra, it pannlt da vfirlflar I'hypo- 
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thlBM soutenue par Fr«d«rlke«n eelon laqualle les methodea de rappel apr&s 
lecture d'un texte constituent una roesure valable de la comprfihension. On de 
valt pouVpir vfirlfier la Justesee de cette hypothlee auprfts des Jeunes en- 
fants eh cowparant leurs rfiaultate au.test de comprfihenaion et au test de 
mfimodre, Le test de coinprfihension a done 6t§ con^u sur la forme des tests 
traditionnels" du rofitne genre en alliant toutefols lea deux modes de rfiponaee 
lea plus frfiquemment utlllsfiea, solt la reconnaissance ou le cholx,. entre 
d'autres possibles, de la bonne rfiponse, et la verification d'une rfiponae 
ou 1* evaluation eja vral ou faux de la Justesae de la reponse. ,Un soin par- 
ticulier /6 Ste apporte aux choix des questions de fa9on ii ce qu'elles so^ent 
le plus repr6sentatlvee possible dear mecanismee connus de la comprehenslbh** 
Ainsi leur niveau de difflculte variait selon <(u'elle8 faiaaient appel ^ 
la memoire de rappel ou qu'ellea requ6ralent la construction d' inferences 
pour deduire dee informations npn explicitement cxprimees dans le texte* 

3) Le test de memqlre comme' le test de comprehension devalt permettre 4e 
verifier I'hypothSse de Frederiksen ct surtout de voir dans quelle mesure ,| 
connaissant les limltfce des Jeunefi enfants, elle pouvait ae verifier auprSis 
de cette categorie de sujets. Se rapportant cl 1' experience de CUments \ 
(1979), la methode de completion de phrases fut preferfie ^ la situation de 
rappel integral, celle-ci setablant poser des problftmes au niveau du proces- 
sus mfime de rappel (selection de 1' information, oubli) . Six phrases I cowr 
pieter, extraites du texte, ont done ete pr6sentees aux sujets. Trols d'en- 
tre elles 6talent les tnfimes que celles retenues pour le test d anticipation. 
Comme dans le'test d* anticipation figaletnant, les filaments omls pouvaient 
etre soit un syntagme, soit une phrase simple ou.une phrase complexe. 

<>■ 

B ♦ S ch^me axpf^ r imeni t al \ ^ 

Lea differents tests ont et6 soumis 1 quatre groupes d^ sujets de 
troisieme annee et 5 quatre groupes de slxieme annge. Du point de vue socio 
economique, les eujete provenalent; touf d'un milieu moyon de la banlleue de 
Montreal. Par ailleurs,, comme 1' evaluation ae faisait de fa9on collective , 

4 
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tous lea lujets de la clasie pnesalent lee teats. La distribution des 
ages et des sexes est done al^atolre. Nalgv^ tout, les soua-groupes ont M 
asses blen balancSs, , / 

• ' ; ■ • ■ . • w 



ie scheme experimental a done 6t£ con9u de fa^on qu*un grpu^ de cha- 
^ue niveau passalt 1'^ ou l*autre des quatre conditions exptirlmentales: 



1) production- texte 1 (P^^) , ' 

2) productlon-texte 2 (P2r> / 

3) cholx-Jijxte 1 (Cj^), et - 

4) cholx-tiBxte 2 (C,) , • 

La moltl^ du groupe^ solt 12 sujets^ recevalt un texte avec cadre et X* autre 
moltl^ sans cadre^ c'est-S-dlre avec Introduction. A l^intfirleur de chaque 
soua-^groupep lea sujets (A) ^talent Sgaletnent rfepartle eelon I'ordre des pa- 
ragraphea dans le texte • Dans le cas d'ln6gallt€ de nombre 4intre les grou- 
pes 9 les sujets ^talent Sllmln^s au hasard de fa9on d obtenlr des sous-grou- 
pes gqvilvalents sur cee dlfffirents crltSreSe \^ / 

^1 . 



Analyse des rfesultata 

A. Mfithode d' analyse ^ 

Les analyses statlstlques conqprenalent quatr^ analyselp de covarlance 
ANCOVA 2X2 qui devalent pArmettre de mettte en -Evidence I'effet de scolarlt£ 
et I'effet de cadre dans 1* application du processus d ' anticipation. . Chaque 
analyse couvralt I'une ou I'autre des quatre situations expSrlmentales, 

" .Mi^ e^ C^.- La variable dfipendahte fitalt le score total obtenu aux teste 
\ d* anticipation et la covar labia, le score total obtenu aux tests de connalst^ 
sances. Le seull de signification avalt 6t£ itiabll & 0»05. ' 

mc ' 174 ; 
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. La relation entre 1' anticipation et la comprehension a 6t6 analyefie 
par le biaie de correUtions de Pearson entre les scores aux «ests d'antlci- 
patlon, de comprehension et de m6moiye pour chacune'd^s situations exp6rl- 
mentAlee, 



B. Correction des-jMLotocoles 



\ 



' L' evaluation des rCponses des sujets en situation -de tests ouverts 
comma le situation de production dans le test d' anticipation ou celle, de rap- 
pel pour le test de memolfe a ete fate selofl le mod?.le dCveloppfi par Frc- 
deriksen (1975, 1979). Ce modfile est ressorti comrae repotidant le mieux aux . 
objectlf^s poursuivlstans la recherche, d'abord parce que c'etait le plus 
detaiUe et le plus explicits dond celui qui laissait le molns de place S 
r interpretation, ensulte parce que I'objectif de Frederiksen est effective- 
r^nt d'eiaborer un module 'qui permette de melSrer la comprehension des textes 
ecritfl. Essentiellement, 1' application du module de Frederiksen consiste S 
decrire la structure semantique du texte & m6mori8er selon les princlpes ^6non- 
ces, c'est-a-dire en determinant les propositions sous-Jacentes puis i Vin- 
teneur des propositions: 1) les concepts, 2) les relations unlssant 1^ 
concepts, enf in 3) les relations unlssant les propositions. Frederiksen don- 
ne pour chacune de ces categories une definition, une description et les con4 
dltlons d' application. Le j^me processus est applique aux reponses du sujet 
et I'on accorde un point pour cheque unite 86mantlque qui apparalt dans lA 
reponse du sujet et qui est conforme au texte. Un systSme de pond6ration de 
0 a 2 permettralt de tenlr compte du degre de confortnlte de la riponse pro-^ 
dixite avec la rfeponse attendue. / ^"^^^ 

\ ■ ■■ • * . ' 

C. ^Analyse des r6Bultate . 

/ 

Tale qu'lls apparaiseent ai| tableau i, lee resultats obtenus; epnt sans 
equivoque quant ^ la reallte du m6canlsme d' anticipation semantique. D8s la 
trolellme annee, les sujets de niveau e^ementaire sont capable^ de combler 
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l%» lacunee d'un tftxte £crit en raspectaitt la etructure sSmantlqut du texte 
et en tlrant parti dee informations qui leur aont donn^es* Cette capacity . 
Svolue avec I'Ege et en alxllime ann6e» le tatuc de riSponse admlaslble attaint 
76 1. M^me d'll n'a pae fitfi poaelblc d'fitabllr etatletlquement l*'effet du 
cadro, le sAull da signification (ist cependant trds proche- de 0,05 (p • 0,067) 
et ^1* analyse qualitative des r^aultats obtenua pennet quand nSme de crolre 
que I'expllcltatlon de cea cadres de rSffirence, au niveau de la structure de 
surface, favorlse le jbraltement de l' Information surtout dans le caa de teic- 
tes molns famlllers. On peut penser qu'avec un nombre plus grand de sujets 
les rfisultats auralent 6t6 slgnJ^lcatlfs . 



N 

Alnsl, si au lieu d'Svaluer les r^ponses H partlr du sy'st^iQe de cota- 
tlon prfisentg ant£rleurementp on les regroupe en cat^gofles selon leur de*-* 
gr£ de conformity flvec la rSponse attendue ou en types de t^ponses selon 
leur niveau de complexity syntaxiq.ue, on j^ut observer cetftaln^s differences 
entre la situation avec cadre et sans c^dre corame I'lllustrent les figures 
(1 a 4)» Les rSponses sont alnsl regroupees en 4 categories ^et"4 types. 



Au niveau des categories' la catfigorle 1 repr^sente la rSponse atten- 
due; la cat$gorle 2pla r^ponse attendue avec certalnes omissions; 1^ catS-^ 
gorle 3,une rSponse plausible , c^est-^-dlre une rSponse qui, blen qu^eille 
n^alt pas la mSme structure sfimantique que la r^ponse attendue s^lntlgri^ 
dans le texte sans le fauaser; enfln la catggorle 4 Inclut ^ la fols les ^ ' 
absences de rfiponsea et lee rfiponses faussea c*eftt-^^«^dlre toute r^ponse qui \ 
entre eri contradiction avec la structure symantlque du textet 



Sur le plan syntaxique^ les r^ponses sont regroup§ed en syntagmas (S) , 
phrSltos simples (PS)| phrases complexes (PC) ou'^omisslone ^ 

Au niveau ayntaxlqua tal qu'illiiatr^ aux f Iguree 1 et 2^fon observe 
dans 1 'ensemble peii de differences antra les deux situations » Lorsque ces 
differences exlstenti elles aont I I'avar^age de la situation avec cadre 
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" " * " ^ ■ * 

Analyse de covarlance des rgsulta^s 
au telt d'antlclpatlon PDur Ta 
situation production « 
tfexte 1 " texte 2 



SC 



OL 



CM 



Seull de 
signifi- 
cation 



1 * 

Covarlable 



Scolariti 



1 



Cadre 

il 

$coxcad ' 
Erreur 



1112.900 
1159J73 
205.650 
1,143 
2507.147 



1. 
1 
1 
1 

43 



1112.900 
1159.173 
205.650 
1.143 
58.306 



19.087 
19.881 
3.527 
.020 



.001 * 
.001 
.067 
.889 



TOTAl 



4993,216 



47 



106.239 



•2 : 

Cdvariable 

Scolaritfi 

Cadre 

Scoxcad 

Erreur 



1011.00^ 
509'. 795 
125.966 
56.492 

2951.519 



1 1011.000 14.729 

1 509.7.95 7.427 

1 ' 125.966 ♦ 1.835 

1 56.492 .823 

43 68.640 



.001 
.009 
.183 
.369 



TOTAL 



4669.754 



47 



99.356 



;67. 



(groupe 1). Alnsl da;n8 lee deux textea, lee sujete dvi, groupe 1 produleenk 
plui de phraeee elmplee et de phrasee complexes quu 1i*h muJolh du grciupo I 
qui eux s'abatlennent plu0 eouvent de rSpondre et produleent plue'de Byn- 
tagm^ que lea eujiQ^ de groupe I. Loreque lee cotnparaleona aont gtabllee 
en fonctlon du niveau de scolarltfi, les dlfffirencee vont g6n6ralement dane 
le mSme sens eauf dans certains cas oD dee Sgallt^s apparalssent. 



Les hearts entre les categories s^mantlques sont plus accentuSs mals 

Icl ausal lea differences sont^ l^avantage du groupe 1 (figure 3^et 4>. 

Pour lee deux textes/ lee pourcent^ges de reponses de catSgorle 4 sbnt plus 

Aleves dans le groupe '2, ceux dee ^6ponses de catfigorle 3 different ^ peine 

alora que les r^ponses de categorle 1 et 2 sont davantage utlllsees par les 

sujets du groupe 1, Les differences sont toutefols molns Importantes quV"* 

0* 

vec le niveau de scolarlte et sont molns ystSmatlques lorsque la comparal"» 
son est effectu^e ^ cheque niveau de scolarlte. 

> ■ » 
Les result a ts d^s ei^ves *de trolslSme annSe nfontrent cependant que 

I'effet de 'cadre a ses llmltes, qui sont sans doute determlnles en grande 

par tie par le niveau de structuratlon mentale du lecteur, L^expllcltatlon 

^du cadre de reference ne $ufflt pas pour transformer ses schemes et per- * 

mettre au sujet une restructuratlon de ses connalssances Jusqu*il un niveau 

d^Cqulllbre final. C^est ce qui expllqueralt le peu d^effet de cadi^ dans 

le tex^e plus famlller (p» 0^183) et la difficult^ que nous avons eue 3 

talre'valolr l^lnfluence du niveau 4^ traltement d^ l^lnformetlont Aucun 

effet elgnlflcatlf n^est resSbrtl des r^sultats aux tests 2l cholx multiples 

II faut dire toutefols que^ dans ce (^as^ s*aJoute un second aspect 116 au 

manque de pouvolr dlsctlmlnatif du test. ^ 



Quant aux relations entre 1* anticipation et la comprehension, meme el 
le schSroe'ildopee ne perme^itait pas d^etabllr de relation de cause 5 effet, 
les correiatlons\obt?nues ne lalssent aucun doute quand 2i l^ef fet f aclllta- 
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Pourcentagw dei^typet de rtponses produltes aux deux niveaux de scolaritA en fonctlon de la>ritence UC) ou de 
I'aljwnce (-C) d'un cadre et pourcentages cumulus pour les deux groupei (^C) (-C) pour la situation prbductloft* 
texte 1. • . , 
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Pourpentages des types de r^pohses produites aux deux niveaux de scolaritd en fonction de la prdsefite (4^0 ou de 
I'absence (~C) d'urvcadre et pourcentages cumuli pour les deux groupes K^Z) ( -C) pour la situation production- 
texte 2. ' ' ' • • 
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Pourcdntages des cat4gorl|S5le r^pbnies prptJultes.aux deux nivopux de scolarltd en fonctlon de la presence (^.C) 
ou de rabwnce C) d 'un cadre et pourcjolages cunliuWs pour les deux groupes UC) (-C) pour la situation 
production^teHteZ- ' * , ^. , ' ' 
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teur de l' anticipation our la structuratlon du taxte gcrlt. Les coaffl-- 
clentB^ correlation fitablls entre les testa d' anticipation, de m6inolre 
et de cotnprehenalon sont tous signlf Icatlfs au seull de 0,05 ex la plu- 
part It sont au seull de 0,001 (tableau 2). 



Pis Suasion 



^ L' anticipation apparatt, done cbmme un.?a6canlpine aasez coinplexe qui 
Impllque^la mlse en relation ^d'unl.t68 dMnforma.tions de di>te6renta niveaux 
et la structuratlon de achSmds de r^f firdnce, assez d^lopp^s. \U Ugne 
de d^veloppeioent sembleralt alUr danp le sens -de la cap)lc<<W d'aasimiler 
le ^lue d'lnforinatidn<9 pei;tlnentea.spossible; acconitnodcr les ach8ines exis- 
t'ants de fa^on a tenir coinpte de ces^ informations' et de trfeiter les unitfis^ 
d' info rmatlone les piua larges possible de fa9on a tenir compte, non seu- 
lement des unitfis s^Tnantiques , mais ggalement -des unites loglques qui. les 
IntSgrerit'a l'^iat6rleur de la structure d'en8Sinble-i50U8--Jacente du t^exte. 
Maia'ce qui est. encore ^us r6v61ateut'. /'est que 1' anticipation ressort 

am rouage Impottant du processus de comprehension. DSs qu Us bb- 
vent raan/l>ul,er L d^codage, les' enfant? dfiyeloppent leur capacity de trai*e 
a'infopnatlon ,?{ d^s niveaujs' sv^erieyra 6t plus Us gvoluent, plus lea uni- 
tes d' informations qu! lis traitent sont^arges et complexes. Evidemment, 
,11 exlste des differences, individuelles alfcez import antes. Ces diff6ren- 
ces^uvent etre dues 'sbit a 1' experience >n lecture ou au niveau de. struc- 
turatlon men tale , ce que m6»trent lea differences etire lea niveaux de aco- 
' larite ou du degre de connalssance anterieure du sujet, f^teur qui app^^ 
, ratt hautement algfiificatif dans r'^alyse de co^;ariance. II , teste toutf 
•folB que, plus let enfants aont^patfUs d' integrate les dlf ferents miveaux 
d' infarmatlon qu'lls poss^^entJ meimeure est leur cp«prehension. 
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Correlations entre les rgsultats aux 
tetts d' anticipation, de comprehen- 
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^ ANTICIPATION ET ^MPREHENSION 



Le but de la prftsent* recherch* n'6talt p«i de falre la part dee cho- 
868 entra lea roecanlames d' analyse perceptlv* et les n»6canl8meB d' analyse 
conceptuejLle dans la comprehension du teatte 6crlt. Pourtant les r^aultats 
obtenus permettent au molns ^de donner l*ur place aux mficanlsmes d analyse ► • 
conceptuelle. Les correlations trouvfies np^Ulesent Aucun doute quant aux « >... ^ | 
relations entre I'anticipistioh ef la con^jghension/ Cartas , des coBff i- - • j 
cienta de correlations ne pertnat t^eht pag^ cf|J.con9lure. a dw '-relat^^j^^ ^^T'' '* -tSM'^*^ 
cause a effet/ II reste, cependant, qii'^vec 'des coefficients aua si" fo^r^^^^ 
il y h t<^t lieu de cro ire ^ §j3t8 1^ anticipation sSnmntlqvk^^jjj^uie un if^l^ 

portlant dans Iri^itructur^tlon xle V i V®'"**^^®" * ^^^1^^^!^^!^^*??* ' / • ' 
meme en troisiSme^nnee, "aient^u completer lea texter'^^^nant com^ . 
informations -pr6alab?.ea montre que le proc^|fijfe»v^^ , ' 

S un autre niveau qu'au niveau stflcUnen^l^Jfeiflepiiif^r <^uHi''>ro<iB'dl-jpar •• ■ f fv . 
un Jeu d' anticipation et de r6troacti?5jtp^^^^^^^^^^^ * 
tout moment 8«8 schSmes d6 ^eferenc^|^e|5| fonctipij- ^ 

Les rfesultats obtenu8 aux tests dev^oWiehtfnsiori appuient" aussl c^tte 'inter- 
pretdtion. MSme s ' lis mb^t rent c^ytalijs ;^(iat,t8 , entire le^T ^qu«Stid^a .de taS- 
moire et les que^t^on^ d'ln,f6reftce#*ij^ poufoen|^ges obttiiius W^tiefttions 

-d'lnterfereriQe sbnt suffisarameivt >rev% >our^^^^^^ qu§ .Ie^,palt'ement d^ 

1' Information 's' est ^ectiil ausai'' ble||^«: nl*^t|^ 



Sans nier lllfee #4^i?ta*iSiif^ appiraft <lonG ?er- ■. . : ^ . • 

^. tain q,^«^^Jtf/^j|^5gte fncl?rtch6 avant tdStoe que le su- 

• ■■ j€t.j^'*ace58''i[|J^^»t^ P*«t. poatulf r^ ;^ue- qette 

Inte^ifeWitloftlar^ll^^ to;ute|»8itUfftion 'de^- c6tnpy^^^ 
X^^^tra^'B^H^i^^^^- ^^^^oiaprmrtBtoti^ d'^une langue B<i^^B^^ 
i^as antir^eures jlu et »fr*lFf asoj^; »d a- otruCturfeeB d6ter- 

'sens que I'e* |< 



■«•;. ... 



'''■^:'' 'mttfin^ eii^^^iilfjufitJty 6«%;Bxi^(;tat^ve8.^;ptfur r^t^ouyer;^A^* 



( 



. 175 . ' , 

mtetteur a voulu transmettte. Les ajustements ne sont tputefold pas auto- 
matlquee, Ils^xlg^nt du aujet d'etre capable de mettre en relation les 
dlff brents nlveaux d'lnformatldhe qu'il revolt et de, modifier se^ ech^ines 
en consequence ce qui demande une mobility de$ structures cognltlves qui 
ne s'acquldre que progresslvem&nt. C-est pourquol^ mpme aprSe lecture du 
textei led sujets les plus Jeunes oU les molns avanc§s persistent dans 
ieurs schSmes de pcnsfie, II ne eufflt pas au sujet d'avolr'eu acces aux 
Informations pour les Intfigrer dans sa m6molret Les corrj^atlons entre les 
tests de mi^molre et les- tests d|antlclpatlon, et de comprehension montrent^ 
au contralrei que le rappel est dlrectetaent relllS la capaclt&^u sujet 
de structurer 1^ Information, . - w 

Evldemmenti la m^thodologle adopt6e ne permd^H^lt de controler les 
facteurs perceptlf^ que de fa9on Indlrecte. II est certftin^que^ meme si 
en trolsSme ann^e^ la plupart deis sujets mattrlsent sufflsamment le dSc(^da«^ 
ge pour se centrer sur la slgnlf lcatl6n> 11 exlste des dlfffirerices Indlvl*- 
duelles Importanties ^ ce niveau, Toutefolsi la lumlere des r^sultatd ob- 
tenus, 11 est permls de su^oser ayec les tenants de la position Interact-' . 
tlonnell4 Illti8tr6e%ar Rt(B^ (1977) que les deux types de m^jcanlameai 
mficanlsroes d * analyst perceptive; tf^^jificahlsmeB d'analyse cqnceptuelle> 
vlennent^^ctn Intexactlbn dans de 1' Information.. II e8t/i^ii?olra'-^ ^% vu;,- ' 

ble mfime> cotnigf^ de lHnterftCjj|^ib^'p9^^ ^r : 

change? tfeloji jlft 'niveau da JCfSaWto^einerit du 'sujet^ sa compfitpoce "en^^^^^ 



;,!^£^U;ieei8^iDiilYf^ a earner • ^t^a cotrq^tfil^enelon du . 



■'^'^ 4itGo;utS;yen|,r . dee entries ^40:fmexit^^ ' l^a .^vatiabiea 

i ' : . ca cause. . Ea x©' s^nsl'^-l-'^ilS^^fc^^^^^^^^ .recl^rcha. a'it6', de montr^r .', 

■ que, assez tot> les enfanta eont q#aba;08 dSewprunt^r 1- entxw de. la signl- 

flcatlon at de traltar iVinforjnatiQn a.des nlveaiwt'^^^fl 

116 en aont cat>ablep, mellleure est leur compr^henslpn. 1^08 rtiultatit fte*- ' 
; ralent, .toutefole, etiaore* plue conval-ncants si, par l.e:blala d'une mSthp-; 

. de d'apprentisfaitil, Qn pouvolt dftmontrer que le falti de atlmuler l^antlcl- " 

patlon elmantlque «,un effet direct eur la compriheifatimjife peut">-$tre ttfioie 
ches' lee aujete plus jeunee eur I'Ipprentleeage dee McMiiitBea de dScoda^ie. 
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Du point de vue de 1' apprentlseage d'une langue second*, one telle approche 
pennattrait de voir dans quelle mesure 1' exploitation dee schStnes de rfifg*- 
rence construita par le sujet faVorlserait 1' apprentiadage de la langue ee-' 
conde. Dans la perspective des modules interactionnels coimne ceux de Rumei- 
hart ou de Shuy, on peut supposer, en e|£fet, que si un sujet prfisente cer- 
talnes lacunes au. niveau de la cotaprfihensiqn d'un code donnfi, il pourrait 
compenser ces lacunes en s*appuyant eur les mficanismea d' analyse concep- ' 
tuell& ce qui I'amSneralt graduellement- 2i une mattrise de plus en plus gran- 
de de ce code. Cette hypothfise supposeralt cependant que I'on" cdtinalsse 
mieux les mficaniemfes de construction dea achSmes de r6f6ret|ce et les pro- 
cessus pour les Btimuler en cours d'apprenilssage. C'est dans ce sens que 
devraient s'orienter les recherches S I'avenir. 
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LBS ^ARAMETRES DANS. L* ACQUISITION PES LANGUES ETRANGERES 

Anne-Mai/ie DI SCIULLO , . 

University du Qufibec 2i Montreal 

I 

^ La thi^orle Unguis tlque d£velopp6e dans le cadre de la thSorle standard 
6tepdue (Chomsky, 1981» 1982) Inclut un ensemble de princlpes communs S toute^s 
les langues et un ensemble de param^tres par rapport auxquels les langues 
varlent* Les param^tres sont d^finis en termes d 'ensembles de valeurs associSs 
aux prlneipes et aux rSgles de« la grammalre unlverselle (GU), et lis se manl-^ 
festent dans les' langues partlcullSres par des configurations de ph^nomines 
relics les uns aux autres* Le concept de paramStre est central t les diffe- 
rences entre les langtfes peuvent etre syst^matiquement rell6ed a GU, et 1* acqui- 
sition des langues peuf etre con9ue comme'un processus pbr lequel ^e ftocent les 
valeurs des param^tres de GU* 

Plusieurd paramStres ont d€jd 6t6 Studies Sans le^cadre de la linguisti- 
que th^orique* Riz«i (1980) et Kayne (1980) ont propose des analyses pa,ram§- 
triques qui traitent|de certainea differences entre Xe fran^dis, 1^ anglais et 
iHtalien* Ki*zz± a montrS que 1^ absence du sujet dans les phrases tensSes de 
L^italian et 1* inversion lib re du sujet dans les phrafee affirmatives sont des 
phgnomSnes relifis, qui constituent un^^ul paramStre: le paramltre PRO-drop» 
Kayne a^montrd que la presence des prSpOfiitions orphelines en anglais , et la 
presence du sujet dans certainea infinitives enchassfies sont deux manif estati^s 
du meme param^tre: la pb^jrisibilite qu^une proposition rOgisse structuralement 
see complements I ' ' , > 

Ces travaux, bion qu'importante du point de vue de I'analyse et du trai- 
tement des dlfi^^rencss antrs las langues » n« posetit pas la^ questio^ de la rSa-^ 
llt6 psychologiqutt des paramfttrss. Si le concept de paramdtre a une t^alit^ 
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"iJaycholagique, s'll correspond ^ des processus cognltifs rfeels, on s'attendrait 
I ce que les configurations de phgnomanes linguistiques dfifinis en paramStres 
soient acquis simult^gment pSr les apprenants, et que 1' interlangue rSvSle 
* soit i'absence de ce^NConfigurations, spit leur presence simultange. 

- — ^ f ^ . 

Dans cette 6tude, Je considgrerai une autre difference entre les langucs 
romanes et I'anglais: sla prSsence des clitiques et la montSe des clitiques. 
Je ferai I'hypotVse que ces ph6nom6netf fonnent une configuration, et qu'ils ^ 
aont des manifestations du meme paramStrp: le paramStre des tlitiques. 

Je prgsenterai d'abord des arguments interne^au fran^ais et I I'italien 
qui viennent appuyer cette hypothSse. Ces arguments montrentq^e la bonne 
formation des structures a clitiques avec ou sans montfie, depend d'un meme 
principe de GU. Je montrerai ensuit^ue le paramStre des clitiques a une 
reality psychologique. Les rgsultats h'une 6tufle exp^rimentale que J 'ai. ffien§e 
8ur I'acquisition du fran9ais langue seconde par les anglophones , indiqucnt que 
>1' acquisition du paramStre des clitiques eat d^clenchg par des processus cogni- 
tifs reels. En/d^mier lieu J 'esquisserai les consequences de cette €tude pour 
la theorie des gr^aires et de 1 'acquipition/apprentissage des langues. 

i ■ . " 



1. Le pavamitre dee alitiques^ 



Un parametre est un ensemble de proprlStfes indissoCiables les unes des 
autres que la theorie expliqu« par une seule 'difference. Le parametre des cli- 
tiques se manifeste notamment en fran^aisr.et -en italiep par la presence de pro- 
noms objets en position prgverbale ^ I'^ntfirieur de phrases, comme les suivantesi 
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(1) a. Paul le chantera. " 

b. Paul le ,lui donnera. 

c. Paulo lo cantera. 

d. Paulo glielo dara. 

(2) a. Paul le fera chanter, 

b. Paul le lui fera chanter. 

c. Paulo lo far^ cantara. 

d. Paulo glielo fara cantara, 
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Nous verrons que la bonne formation des structures ^ clltlques depend* du 
mSme'princlpe de GU, que les clltlqifes flgurent/S l|lnterleur de propositions- 
slraples, comme en (1) ^ou qu*ll8| solent 'months dans les' proposltion(f*Fup§rieixres, 
coirane en (2) . ' , - 



Dans le cadre de Xa thfiorie' standard €^ndue> on suppose que leg phrases 
des langues naturelles sont analysables en .structures sous-Jacentes , et que les 
positions des filSments qui appartienneht ^ ces structures se dlstrlbuent en deux 
^classes: les posltlofta argumentales > ou positions A, et les positions non argu- 
mentales^ ou positions A. Les positions du isujet et de l*ob;jet sont des "positions 
A, les autres positions sont des positions A, c'estle cas des mots questions et 
des clltlques. Les structures (3) ^'(5) lllustrent ces positions. 



(3) 



(A) 



(5) 



Sujat 




N 



INFL 



clltlque 



INFL * y 




( ■ 



En outre, on suppoafeTiue les gUments termlnaw^c des structures syntaxl- 
ques peuvent etre rfialisgs phonfetlquement ou ne ^as I'Stre. On dlr« "que les 
eUments terminaux qui n'ont pas de conpenu phon6ti<iue gont des categories 
vides (e). Celles-ci occupent, par exempXe, la position d'origine d'un mot- 
question'qui a 6tg d6plac6 par la rSgle de fonnfiktion de questions, coinme dans 
lea structures simplififies (6). On suppofre* §galement qu'une catggorie vide 
occupe la position objet des structures qui contiennent des pronoms clitiques; 
et que le clitique et la catSgorie vide sont ligs dans leur structure. Cette • 
liaison est. reprSsentge par I'assignation d'un meme indice de rgfgrence i a 
ces deiix elements, qui seront" 'alor^ co-index€s, come dans, les structures sui- 



vantes: 



' (6) a. [- Qui^ [p aime pj^re ]] 

» 

b. C- Qui [ PRO aimer e.ll 
P • P i 

• \ 

r- 

(7) a. [p Pierre le^ regarde e^] 

•a 

b. t Pietle le, lui. donne ^. ej 
p i J 1 J 



. Dans ce cadre, la bonne f ormatiotl des structures qui contiennent des mota- 
ques-tions ou des clitiques depend des principes de la thSorie du liage, prgsen- 
tes en (8); On trouve chez Chomsky (1981, 1982) une version diffgrente de cette 
't)hgorie. Chomsky propose une thgorie du liage entre des glgments qui occupent 
exclusivement des positions A». La tb6orie que Je propose en C8)'agit sur le, 
liage aux positions A et A. ce qui est un premier aviantage. En outre, elle per- 
met 'de formuler une analyse eUgante des structures S clitiques. 

■ (8) I^Sorif du liage ■ ^ ' 

a. Un^~mm)hore est OC liSe. - ' 

b. Un pronA ept X libre, 

c. Une variyble est A ilSe. 



1 

0 



oil X = A, A 

(9)' L+® casJ ' 
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Seion 1' analyse que je propose dans OpSrateure et liage^ la relation \ 

• • • 

entre unxlltique et une catSgorie vide en position A rel§ve du principe' C r 
de^ la thSorie du liage en (8). Un, clitlque est un filfiinent en position ^ qui 
lie localement une cat§gori^ vide^en position A, Cette demiSre est interprg-^ 
t6e conune une variable en forme logique, 

Cette analyse des structures ^ clitiqu^s diff§re de celle qui^ est pro- 
.posee dans Chomsky (1981, 1982) ou 1^ catggorie vide asaociSe au clitlque est - 
analys^e comme une anaphore, Cette demiere hypoth^se, adoptfie dans plusieurs 
travaux q\ii s'inscrivent dans le cadre de la thSorie standard Vendue (Jaeggli , 
(19X)0), Aoun (1981), Porer (1981) conduit ^ cotnpllquer la description des s true-* 
tures a clitiques. . * 

Dans 1' analyse quer je propose, la cat^gorie vide associSe au clitlque est 
une variable, elle n*a pas de traits phonetiques, mais elle a par contre des 
traits Ae cas qui lui sont assignes par le V ou par INFL, Elle* correspond a la 
''definition (9) d'une variable, qui est largement acdept^e dans la litt^rature. 
D'apres cette definition, les categories 'videsassociSes aux mots questions sont 
des variables en forme logique^ ce qui est une hypo these raisonnable, si on con- 
sidere 1* interpretation de structures telles que (10a). la categorie^vide liee 
au mot question Qui a 1* interpretation d'une variaT)le liee ^ I'operateur de ques 
tion, ce qui est exprime en (itJ^^). 

(10) a. [Qui. estrce que [Pierre aime e ]] 

m 

b» [Quel X [Pierre alme x]] 

Ce que je propose, c*est d'analyser les structures il clitiques par les me^ 
mes principes: le clitlque est un operateur morphologtque, et la categorie vide 
est une variable. La condition C de la thgorie du liage (8) s*applique aussi 
bien aux structures (11a) -et (lib), c'est-S-dire aux cas 6u la relation entre le 
clitlque et la categorie Vide est Ik I'lnterieur d*une meme proposition, et lors- 
qu^elle Implique deux propositions; dans le cas de- la montee des clitiques. 
La bonne formation de ces^ .structures depend du prlncipe C de la theorie (8) qui 
exlge que la cat6gorle vide soit llfie S un opfirateur en position A,' en occurren- 
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ce au clitlque. • ' - ^ 



I 

r 



(11) a* C cl- e. •••] 

"p. 1 X- 

b • [ • • < cl ^ ^ 

' ^ . . P i . P i . , • 

Volcl deux arglimetvts qui appul'ent ftotjre hy^io these. Les deux arguments 
vlennent de I'ltallen, «*t vlsent essentlellement ^ jaontreJg: que les categories 
vldes." assoclees aux clltlques ont des piroprlStfis slmllalc«s ^ celles qui sont ■ 
llSeer'aux mots questions, ce sont des variables llSes S des opfirateiirs, * 

■ ' ■ ■• • - • ■ 

Un premier argument nous vient du phSnomene de "weakH^cross over'*: le 
jfait qu^un pronpm ne' peut etre cor6f§rentiel S une vf^riable, s*il est situ6 
i sa gauch^* L'exemple classique du phenomSne est prfislbnt^ en (12)* Les struc- 
tures (12) sont exclues avec 1* interpretation rgf &rentielle'' injjiquge: da/catfe- 
gorle vide ne peut avoir le memie indice -de rSfSretjce que le prprlpm qui la pre- 
cede. ' " / ' * ' fP 

^ , 4 

(12) a. *C... . pronom^ . . . e-^^ . . . ] • 

b. *[Qui. est-ce que sa. mere aime e ] . ^ * - 

1 .1 1 ^ 

c. *CWho. does his. moiJier likes e ] ♦ 

y . -i 1 ' 

31 on remplace I'opSrateur 0 du schfima (12a) par un pronom clltlque, on 
observe en (13) une situation p,arallele: la catggorle vide a8socl64 a" clltlque 
ne peut pas etre corlffirentlelle a un pronom qui est %ltug 1 ^a gauche^. • 

• ' » ■ . ■' . , ■ 

(13) a. Mario leggera la sua^ lettera davantl a lul^ , 

(Mario llrasa iettre devant lul) 
b. *Marlo gll leggera la ^ua lettera davantl e. 
^ » ' c. Marld dara 11 s\io^ llbbro a lul^ 

% ' (Mario donnera son llvre Jl lul) 

' ' d. *Marlo gll^^ dara 11 suo^ llbbro e^ . 
^ ^e. Mai^lo fa,ra cantare la sua^ ©pera a lui^- 

V (Mario fera chanter son opSra % lul) ^ 

f. *Marlo gll^ fara cantare la sua^ opera e^^ • 

g. Mario vuole mandare IJ, suo^ poema a lui^^ 
(Mario veut envoy er poSme lul) 

h. *Marlo gli vuole mandar«s il suo^poema e^^ 

■ ■ ( . ' 
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Les structures i double lnflni>tl£ en Itallen montrent ^galement le 
j^rallSllsme entre les structures \, question et«les structures a clltlques. " 
Les exemples (14) Justlflent I'exlstence d'un flltre dans la grammaire de 
1* itallen qui exclut les structures avec deux verbes infinitifs adjacents soit 
le filtre (15>). Certaines structures peuvent toutefois Schapper I I'effet de 
cf flltre y ce sont ef fej^tdtvement celles oil une catSgorie vide associ^es £i un 
mc>WQuestion ou a un clitique occupe la position intermSdiaire entre les deux 
Infinitifs, cotmne ne (17). Les phrases grainmaticales (16) viennent Instancier 
ces structures* 




(14) a, *Mario comincia ad amare studiare 
(Mario commence \ aimer §tudier) 

b, ^Mario dice vplere portare I'autdmoblle dal, meccanico^ 
(Mario dit vouloir porter ,1 'automobile chez le mecano 



(16) a. ' O^ni mesi lo puoi vedere portare l*automobile dal meccanlco 
(Chaque mois tu peux le voir porter I'auto chez le ^mScano) 

b. Quale ragazzo puoi v^ere portare ogni giomo del libbri 
a Paulo? ' . 

(Quel garden peux-tu voir porter chaque jour. les livres a 
Paulo?) 



(17) 



V e V 
:inf inf 



Ces deux ai^guments sont trSs'nets, ils of^frent un appul empirique a notre 
hypo these selon laq\ielle les clitiques sont des opSrateurs qui lient localement 
une catSgorie ^ide interprStfie comme une variable. 

Mais, si comme nous le proposons, la bonne* formation des structures \ cll- " 
tiques, avec ou sans montSe depend du princlpe C de la thSo.rle du liage, comment 
expliquer le fait que certaines langues ont des clitiques alors que d'autres n'en 
ont ,pas? 

4 La thSorle des prlncipee et des param^tres off re une explication & cette 

\r difference entre les langues. Supposons que les prlncij^tes de la th^orl^ du, llage^' 



ERIC 



. " 201 



appartienn^nt a GU, et que les fel&n^nts qui tomb en t sous ces principest pro- 
noms, anaphoresj oplrateurs, variables soieat dS finis universellement , mais 
que chaque grammaire fixe les valeurs des categories de son vocabulaire^ par 
rapport aux principes de GU. De sorte qu'une grairimaire qui contient dans son . , 
vocabulaire la catSgorie clitique associe la (Val^ur d'operateur a cettje cat^- 
gorie. ^ Lor^qu'u^e grammdire effectue ce choix, la bonne formation des struc- 
tures £l clitique BUit du principe C de la thgorie du liage. 

Ainsi, le parametre des , clitiques , qui se manifepte par exemple en fran- 
9ai8* et en italien par la presence des clitiques et la monte^ des clitiques 
reside dans le fait d'attribuer ta valeur d'operateur a la categorie clitique. 

^ 4 

2. RSalitS peyohotofficiue 

Voyons maiutenanf si le p^ramStre des clitiques, tel q^e nous I'avons" 
defini,, a une realite psychologique , c 'est-a-dire s 'il correspond a des pro- 
cessus cqgnitifs reels qui entrent en jeu dans 1 'acquisition des langues. Si 
c'est le cas, on s ' at tendArait a ce que la configuration de phenom^nes Unguis- 
tiques qui manifestent ces parametres, S s avoir la presence des clitiques et 
la'montee soient acquis simultanement par les apprehants, et que 1 ' interlangue 
♦ revele s6it l4i presence de pes configurations soit leur absence. 

Pour verifier cette hypothese nous avons etabli un corpus de pratiques 
langagieres d'adultes anglophones qui apprennent le fran^ais langue seconde 
a I'Universite de "Montreal et au Canadien National. Le corpus a St;e Stabli a 
partir de reponses a un quest\tonnaire et \ pac^r d 'enregistr^ents ^e discour^ 
spoAtanes. ^ ' 

J'al, jusqu'a present anajLysS 1' interlangue de neuf apprenanta^ont I'age 
vacie de 20 a 35 ans, !iui proviennent de milieux sociaux variSs, et qui se si- 
" tuent a des gtapes diffSrentes dans I'apprentissage du fran^ais. En outre, lie 
sont exposes ^ diff§rentes mSthodes d'apprentissage du fran^ais soit la mgthode, 

i ' •« 

communicative, soit 1^ LFX. r ' 

t 

Cette non homQg$n6itf des apprenants nous semblait une condition n^ces- 
saire a la validity dp notre experimentation, qui vise cl d6 terminer si oul oU 
non le'paramStre des clitiques a bien une r6ellit6 peychologique. Dans ces 
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condltlonSii si des regularites emergent ^ partir des experimentations, elles 
ne seront pas attribuables ^ des facteurs sociologiques comme l^origin^ sor- 
dale, I'age ou la mSthode d 'apprentissage de la langue cible. En fait, la 
* methbde utllis^e dans les cours importe peu puisque notre hypothese ^t que 
les strategies d' acquisition pafametrisees sont caracteristiques de tous les 
apprenants, done universelles , et que les ccprrelationsf minimal^s qye nous 
cherchone seront visibles, si elles existent, dans tout discours spontane ou 
non, Le seul ^acteur determinant 6st la langue matemelle des apprenants* 

• . Les-*parametres choisis pour ft)rmuler nos questionnaires sont done inde- 
pendants de faeteurs soeiqlogiques, ils sont uniquement de type Unguis tique, 
Ce. ehoix est reli6 il I'hypothese selon laquelle les earaet^ristiques de la 
langue matemelle que nous pouvone trouver dans 1 ' interlangue (eas d'erir^ur) 
valetit pour tous les loeuteurs de eette langue • Le milieu soeial des appre- - 
nants poiirraib, bien sur, influeneer les struetures qu'ils utilisent en fran- 
9ais, maia ee n'est p^s l^objet de notr'e etude, qui eoneeme spgeif iquement 
les eonfigurations de proprietgs de la langue matemelle transposees^^^ans I'in- 
terlangiie et 1^ apparition des eonfigurations de proprietes de la langue eible. 

Les questionnaires .distribu6s aux apprenants qui'ont bien voulu parti- 
eiper aux enregistrements eomprennent deux volets, qui eouvrent les deux pro- 
prietes idu param§tre: i) la presenee des elitiques; ii) la montee des eliti- 
ques. A ee questionnaire s'ajjoute une periqde de eonversation. libre avee I'in-* 
tervlewer. Chaqiie volet dii questionnaire est form6 de einq parties. Dans la 
premiere, l^apprenant dolt construlre une phrase qui dSerit une aetion entrev 
deux personnes Jean et Marie ^ puis il' doit remplacer les noma des petsonnes 
par des pronoms. La seconde .partite du questionnaire prSsente des phrases *du 
fran^ais a partir desquelles I'objet direct ou indireet^ doit etre remplace par 
un pronom. La troisieme partie du questionnaire- pr^sente des phrases a trous, 
I'apprenant dolt placer des pronome dans les positions vides. En quatrieme 
partie, I'apprenant doit traduire des phrases de 1' anglais avec dea pronoms 
^ objets; de 1 'anglais au fran9ais. La demiere partie du questionnaire solll-^ 
cite des jugements de grammatfealit^sur des phtN^ses du^pan^aia avec dfes 
pronoms elitiques.^ Ce premier volet du questionnaire permet de determiner* 
si I'apprenant a ou non acquis une propri6t6 du param^tre, I savoir la^r6sence 
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' des clitiques dans les phrases S une proposlti^on. Le second. volet du ques- 
tionnAlte vise & determiner si I'apprenant a acquis la seconde propri6t6 
'du paramStre: la mont6e des clitiques. Le second volet'est' une image du 
premier, on y trouve les memes types de questions,, mals S partir de cons- 
tructions causatives. On sait qu'en fran^ais les constructions' avec /<xtre 
exigent la.montfie obligatoire des clitiques,. alors que dans les constructions 
avec les verbes IcdBsers voir^ entendre^ etc.^ la montee est facultative, 
Ce sont ces constructions quf sont testies dans le second volet du question-., 
naire. « ' ' . » ' 

L'apalyse de 1 ' interlangue a permis de' confirmer largement J'hypothese 
de 1' acquisition parametrisge. L' interlangue reVele 1' absence des proprietes 
du parametre ou la presence simultajfge de toutes ses proprietes. 

Les rgponses aux qjuestionnaires sont presentees dans les tableaux ^ et 
II, L'examen de ces rgsultats . nous/permet de confirmer notre^hypothese. 
Nous les discuterons brievement • ^ 

s 

On remarquera que sauf dans trois cas, les apprenants ne produisent pas 
spontanement des clitiques. On. notera egalement une dif ference 'rtette entre 
les repons^es des apprenants 1 S 6 et les apprenants 7 a 9, ainsi qu'une forte 
correlation des re^>onses des tableaux I et II pour chaque apprenant. Les rg- 
sultats montrent que la presence des clitiques et la montee sont deux proprie-^ 
tes qui forment une configuration paramStrique: le parametre des clitiques. 
De ces tableaux emerge une separation nett? entre deux groujJes d'apprenanta, . 
I'uij compose des locuteurs 1 a 6, I'autre des locuteurs 7 a 9, Pour ce dernier 
groupe, le parametre des clitiques est- acquis, et Ifes 'correlations entre les 
tabl^iaux I et ll sont frappantes. Les apprenants 1 a 6 sont clairement dans 
le processus de fixation du pa|:ametre, Bien que I'on note un grand nombre 
d'erreurs dans les repons^s, il reste que la correlation entre des resultats 
• de ces deux tableaux ^st significative. , 
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graimaatlc$illt£ 


A/5 


Z/5 


3/5 


2/5 


'i/5 


3/5 


— r 

' 4/5 


4/5 

» 


4/5 


TABLEAU I;. clltiques*^ 



8 



Production 
de cl. 




















Remplacer^^ 

SN cl. 

> 


0/5 


0/5 


4/5 


0/5 


• i/5 

* 


»^ 

2/5 


1/5 


3/5 


5/5 


Placer cl. 
dans — 


3/6 


. 3/6 


3/6 


0/6 


0/6 


3/6 


6/6 


4/6 


5/6 ' 


Tradulre 
Angl. Fr. 


2/8 


2/8 


3/8 


0/8 


0/8 


4/8 




6/8 
^ 




Jugement de 
grammatlcalltg 


4/6 


3/6 , 


3A6 


3/6. 


3/6 


3/6 


1 

5/6 


Mir 
5/6 


4/6 


TABLEAU 11: montSe des cll^ilquea. 

^ ^ r ■ ^ ^ — — ^ — — ^ 
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3. Conolmion 

Lea r^8ultfi»% de ceUe, recherche viennent apport^r uh appul auael blen 

thfiorlque qu'expfirimental I I'appjroche param6trl8§e ,de 1 'ac^ui^AH^" ^ 
l^ngues. . . ^ , ^ 

' , . Sur le plan thfiorl^ue. nous avons raontrS que la, prfisencevMes clltiques 

la m(j(j^t6e* des clltiques sont deux phgnomSnes relive qui foment une confl- 
guratlon» que nous^avpiTs appeUe la paramatr/fe des 'cMtlques . La pjrgVice de^^;^ 
clltiques dans les'langues partlculiar<(s\eldve d^n cholx par^amfet 
616ment8><ufoYit une valeur d'opSrateur) .Cotltralrelnent a 1 •anglais' 
est ef§fectu6 dans les grammalres du fran9als et de I'ltaMen. Ce 
est rellg' I un prlnqlpe de la grammalre universelie: le principe ^de 
thgorle du*'llage, et la tjinne foriiatHtPh des structures & clltiques W 

• * " ■ 
consequence de ce principe. ^ / 

Suf le plan experimental," l'6tude que nous avons ttienfee a pattlr dtfs pro- 
prletfs de I'lnterlangue dea locuteurs angloi)hone8 qui apprennent le f rentals 
langue seconde, montrfe <^ue le paramStre^des c?.itlqye8 a une rgalAH^ycholo- 
glque, qu'll correspond & des processus. cogAltifs r6^s .^Impllqugs dans I'ac- . 
qulsltlon des languesl Quel quejLolt le stade d' acquisition » 11 yWne corre- 
lation entre'.la ptfisence des clltiques et la oontee des clltiques dilifi' yinter-^ 
^langue des i^pprenantfi, quel qudj^oit la classe soalale d'orlglne,^ 1^6, la / 
methodfe d ' apptdntlssage de -la langue dble. , ^ * * 

'Sufle pAan.de la dld^ctlque des langues, les ?:|gul'tat8 de catte recher- ) 
Che nous condulsent I opter en faveur d'une mfithode dVpritfitlssagi des langues 
secondes qui silve les proceBSUs cognltife ^ature ls d'acquisi'^n^des langues > 
et 'qui prSconiSe un ordre d' appimntissagevfes structv^es liftguistiques qui tlen- 
ne cotnpte des. configurations parlkgtriqueo. L^s proprLfitfiffl des <:onf iguratlons 
devralent Stre pre8ent6ef>conBecutlvemant 81 non simultaBfement dans, le proce;M»u«» 
d'apprentissage des langues, • 




(, • ♦ 

If 

I . . ) 
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■ LES PROCESSUS COCiNITIFS DANS APPRENTISSAQE 
DU.SYSTEME PHONOLOGIQUE DE LA LANGUE CIBLE 

l5larJ,ory A. BANCROFT , • * * 

McGill University ' ^ , 



RESUME 



Nous acquSrons. le systSme phonologique de notre langue maternelle d 
trav^rs un long apprentissage qui impllque une mise ea relation des regies 
et des strategies. Les recherche^ sur la perception auditive nous petmet- 
tent aujourd'hui d'aborder I'gtude de ces'^ regies et strategies. De tela 
procpssus soijl: li6s a tout notre comportement linguistique et tiennent 
compte du traitement granunatical d'un niveau supSrieur ainsi que du contexte 
qui situe message. Trols questions se posent: A quel point ces regies 
et strategies sont-elles profitables dans I'appren'tissage d'une deuxifeme 
langue? A ^uel point peiivent-elles nuire & I'apprenant? Et quelle est 
1' Importance de iVpprentissage phonologique de la pouu le professeur 
et I'apprenant de la / ^ 

INTRODUC TION . # 
_ . _ 

Pourquoi s'lntSresser a I'apprentissage du systfeme phonologique de la 
"langue clble? II y a plusieurs rSponses a cette question, dont peut-etre la 
plus imporean^ touche au role bien special que Joue la phonologie a I'lntg- 
rleur de I'apfrentissage global d'une II est gfinfiralement acc«pt6 par les 
psychollnguistes contemporains que I'on ne saurait rfiduire toutes letf Stapes de 
ceC apprentlssage a un i)laquage de la langu6 maternelle eur la 1^* Un bon nom- 
bre des atratftgies d'apprentiasage ne sont pas directement relieea i la L^^, et 
ceci mSme-chez les adulteo qui etu4ient la dans un milieu oO on ne la parle 
pas. Nganmoins, 'ceci va^it aurtout pour^les aapects lexicaux et graramat'icaux de 
I'agprentisBage: en ce qul a trait au aye tftme .phonologique de la Lj, H oemble 
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que le d6but, tout au molns^ de cet apprentlssage est fortement Influence 
par notre 'internalization du aystame |>^6nologique de la L^^ (et souveht de 
celui des autrea lalngue^ apprises pr^cSdeininent) • XI s^agit d^esday^r de ^ 
comprendre pourquoi 11 an. est ainal, dUutant plus que, coinine le sfiulignent^ ^ 
Dulay, Burt & Kr ashen (1982; 112), 11 est possible que 6et aspect die lUppren- 
tlssage phonologlque alt motlvfi partle 1 ' acceptation ^6n6ral6 (%u± 'a pr6- 
valu pendant plus de deux dficennies) des hypotheses qui sous-tendent l^analyse 
contr^stive. ' ^ ( 

II y a fivideininent d'autres raisons qui Justlfient l*§tude des processus 
cogilitifs dans 1* apprentlssage phonoiogiqufe de \^\^. On n*a qu*a con4^1d6;J^r 
quelques r^irons d'ordre psychosocial. Un bon apprentlssage phonologiqud^ 
donne une certaine conf lance \ l^apprenant et'le rend moins genfi et plus apte 
\ Her une conversation dans la langue cible. Le fait 4'atteindre .un certain 
niveau dfl^acilltg dans la prononciat ion de la l^^ est^ouvj^nt prof ojjjj^ent 
satis^aMant pour I'apprenant. De pl^us, son d6$ir de s*int6grer a un milieu 

le rehd coriscient de 1* importance d'un "bon accent" ne serait-ce pour se 
faire compretydte;^ Etj les louanges^si pr^cieuses: "Mais vous parlez dfijS si^ 
bleni" ou^ '^als voufi^'avez presque pas d^accentl'' peuvent constituer une 
motivation consid^rable^^pgur l^'^prenant. 
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1. . LES PHONEMES ^ LES REGIES E T LES STRATEGIES 

.* \ ' . •• / . <R ^ 

Cotnment appreiwns-noue le systame phonologique d'une pf emigre oxi d'une 
^ * * deuxiSme langue? D'aprSs de nombreuses rechercheedaris plusieurs disciplines 

\ il semblerait s'agir de 1' apprentissage d'un systSme de phonemes , de iifilegr 

et de strategies . Afin de bien comprendre cet app'rentissage , il faut d'abord 
discu^er ces trois notions, afin -de les clarifler. • Dans une |euxi6me section, . 
il consent d' examiner les processus cognltifs qui sous-tendent la perception 
auditive. Ensuite, dans , la troisi^me section, il faudrait voir quelles dlf^- 
rences e(.xistent entre ces processus et ceux mis .en oeuvre par l'api)renant de ry^^ 
la L2. Enfin, dans la quatriSme section, on peut tenter de 'tirer Wees dls- 
cussions, dans le context* de 1 ^enseignement d'une les 616ment^>'un bon 

• apprentissage phonologique. * » - 

Les quatre domaines de recherche principalem^nt impliquSs iqi sont la 
phonologie, la psychoacpustlque, la psycholinguistique et la neurolinguletiq^e • 

• (voir Bancroft, 1983) . IWillttt les fitudes sur la perception^ auditive et sur ■ • 
I'acquisition du sy 6 tSme phonologique, on peut dire que dana la plupart de' qes 
recherchea, S I'exception des fitudes effectu6*2s par lesj^6n€rativistes, les ^v 
chercheurs se sont surtout pr6occup$s du phoneme. En p*^olpgle et en psycho- 
Unguistique ggneratives, par contre, on a surtout 6tudi6 les rS&les phonolo- . 

, giques, tandis que plus rgcemment. en psycholinguistique, on parle de plus en 
plus de strategies . . ^ ' \ , 

LE "PSYCH OPHONEME" 

Cons iderons le phonSme d'abord. Quel est son statut psychologique? 
Le phoneme est-il une invention du Unguis te, une "abstraction" pure et simple, . 
ou a-t-il une existence "rfielle"? Examinons briSv^ent U'histoire du phonfeme. 

Vers la fin du 19e 8i8cle, le phoneme a 6t€ d6fini et 6tudl6 par Bawdouln 
de Courtenay et le^ membres de son 6cole a Kazan (V6ir Stankl^cz, 1976). ^C^s 
lingulstes attribuaient un caractSre psythologique au phoneme: c'6tait une ^ 
Lautvorstellung C'image mentale du son") ou Lautabilcht, ("Intention de prononcer 
un son"). Ce concept mentaliste et peu opfiratoire du phoneme gtait rejet§ par 
le Cercle de Prague pendant les annges trente Woir Jakobson, ^1971: ^18-420, ^ 
entre autres) . Pendant qutlques ddcennles. le phonftme *talt conaldftrfi comma 
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- abstftf^qrttion scientlfique sans r6aXit6% Aujourd'hui^ les recherches rficen-- * 

res dans plu8leur8 dotnalnee (Bancroft, 1983) nous montright q^ue le phoneme des ' 
;llnguirf^8 correspond ^ qufelque chose de '•rfiel^^*^ ou tout au moiijs. de fonctlonnel, 
^ danp le comportement llnguistlque du sujetS,pariant, p^^esl ^ette "unitS" psycho** 
llngulstique que J'appelle le' "paychophonSme'T (Mnsi le p^Jioneme est une unitfi 
:theorique qui relSvcj de la llngulstique , t^ndis que le peychophoneme est une 
r'^/ utiitfi empirique, *ou plutot, empirlquement donnle, qui releve de la psychblin- 
guistiqu^). / 

Qu*est*-ce le psychophoneme? C' est une catfigorie cognitive qui prend sa 
valeur de toutes les autres categories psychophon^mlques d^une langue donnSe. 
Ces categories permettent au sujet parlant de distingueri dans le chaos des 
sons de langage, 1^8 types de son qui lui faciliten|: 1* attribution d^une signi** 
fication appropri^e S un finoncS donnS, Ces catSgori^es^ ^iognitives sont forcS^ 
"ment tres semblables aux phon&mes dficrits par les l:)Lriguistes (j ^entends ici 
les linguistes structuraux et fonctionnalistes , surtout) , mais elles ne cor- 

i 

respondent pas .aux phonemes de fa^on isomorphique. Ceci n^est pas stirprenant 
si l*on pense que les phonologues d'une Scole donnSe ne travaillent pas avec 
^ preclsetnent les mSmes phonemes que les phonologues de telle, autre ^cole. De 
. , plus, les categories cognitives doivent varier, Jusqu^S un certain point, selon 
les regions et les couches sociales dont proviennent les locuteurs. Mais 1*6- 
tude approfondie des donn^es empiriques ^ ce sujet nous permettent aujourd^hui 
de cotnmencer a etablir des §ventails ou ranges dans la perceptipn' des sons* 

'est ainsi que I'on parle souvent de la perception catfeBo^^ique des sons du ^ 
langage, terme qui provient des recherches en psychoacoustique (voir Libetman 
et al; , 19*57, et Macmillan et aly, 1977). Fait a noter, d'aprSs de nombreuses 
recherches, certains aspects de cette perception catfigorique sembleraient d6j3i 
exister chez les enfants ag§8 de quelques mols, et meme d'un seul mois (voir 
Eimas et al> , 1971, et Eilers et al* , 1982). ' 

LES REGLES ET LES STRATEGIES . . * 

Qu'est-ce que c'eet qu^une rdgle ou une stratfigie en llngulstique et en 
psycholinguistique? Tout dUbord, 11 est S noter que 1 'opposition ''r&gle/ 
dtrat^gle" r<»fl$t« la distinction phllosophlque tr^B anclenne entre "savolr" 
et "savolr-falice". En ce qui concama la rdgle, Llnell (1979:23) parle de la 
dlmenalon afimantlqua *'ttmbroulll$a" (jtftnglad eamantlci) du terme "rSgle, et 11 
ERJC «n diacuta qualquM amplolt. ' 
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a) La rSgle serait une "norme" que les gens "respectent", Jusqu'^ un certain 
point consciemment, une norme qu'ils peyvent d'ailleurs rendre explicite. (On 
R^nse ici aux r&gl^s de grainmaire que I'on apprend a l'6co3|). 

b) En linguistique contfemporaine , la notion^ de rSgle s'associe 6troltement ' ^ 
au sens math6ioatique du terme, oil "rSgle" se rSf&re t une opferation qui permet 
a une s6rie de symboles de s^onvertir en une autre sfir^ de symboles . , On . 
pense-ici aux rfegles phonologiques qui relevent de la grammaire g6n6rative. 

c) Une troisiSrae signification serait celle" qui implique les rfegularitgs dans 
1' input linguistique qui sont per9ue8 par les sujets parlants et internalis^es 
sous la forme de g6n6ralisations abstraites concemant les rapports entre les 
unites linguistiques.' (Je m'61toigne ici quelque peu de la dSfinition discutfie^ 
par Unell). C'est cette dfefirtition que j'estime etr^ pertinente lorsqu'on 
di'scute I'apprentissage phonologique d'une langue quelconque. 

d) "Regie" peut se refgrer ggalemeiit a des- processus ou des mScanismes neuro- 
physiologiques , mais les implications causales'en sont troublantes, selon 
Linell. 

De 1' autre cot6, -stratSgie est une notion explicitement peyohologique . 
Bien que ce mot soit utilisg de plus en plus couramment (en didactique des 
langues autant qu'en psycholinguistique) , il est rarement dgfini. Une 6tude 
de%es emplois en psychologic et en psycholinguistique nous mSne I croire que 
ce terme refere a un ensemble de processus cognitifa ou de "procedures" heuris--, 
tiques diriges vers un but specifique, sinon consciemment spgcifiS. 

Josiane Hamers (communication personnelle, 1983) souligne 1' importance de 
la notion de choix dans le d6veloppement et I'emploi des stratfigies. dci la 
notion de choix s'oppose au fonctionnementf plus dfeterministe des regies. Ce 
point est crucial, car si r6gle implique la perception d'une r§gularit6 dans 
I'input linguistique et la tentative d'imposer un systeme sut cet input, "stra- 
tegie", elle, implique la flexibilitfe, I'habiletg du sujet parlant ^ adapter 
ses fa?ons de traiter I'input phonol6gique selon le contexte et la situation, 
alns.i que des variables tels I'expSrience, I'age, l6 sexe, les intgrSts, les 
objectifs, le style cognitif dominant et la personnalitg du locuteur 6t de 
I'lnterlocuteur. 



f Ainsi, J'emploierai le terme "rSgle phonologique" au sens d'une r6gularit6 

^ ' , dans i'input linguistique qui est per9ue et intemalisge par le sujet parlant 
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(ce qui Implique H mqn avis un corrfilat neutologique, ou tout au moins des 
"traceV de mgmoire": memory traces) . "RSgle" implique en' consequence "des C 
* connalssancds llnguia^quee concemant le syatSme phqj[iol<ygique, ^ Lee stra- 
tegies^ par centre, qui repr^sentent un type de connaissance heurifftique 
plus global et non nSce.ssairement ou explicitement ling[uistique, nous permet- 
tent d^utiliser 1 information Unguis tlquie Internalj^sge par le sujet parlant 
sous la forthe de regies « * ^ ^ 

De cette £a90n, les strategies nous aident ^ gtablir les' regies du sys- 
t§me phonologique d^une ou d^une h^. Les regies a leur tour vont iufluen- 
cer notre choix de strat^ggies lors d^un adte de communication. Enfln, ce sont 
les strategics *qui nous permettent d'utiliser les conpaissances linguistiques 

representees par les rdgles dans lea conditions appropriees. 

I ♦ 

Cecl dit, il serait errone de vouloir eriger une diohotqmie rigide entre 
-la notion de "regie" et celle de "strategie". II s'agit plutot d'un continuum* 
' — le .continuum entre "savoi^;" et "savoir faire"— ce q,ui implique une zone 
grifee au milieu. » * . 

2. LES PROCESSUS COGNITIFS.PANS LA PERCEPTION AUDITIVE 

Comment utilisons-nous ces regies et str/itegies dans une situation de 
communication?^ Prenons. le cas d'un anglophone qui suit des cours de franpais 
et qui se trouve, un jour, face a une parisienne qui lui demande comment se * 
rendrea I'Universite de Montreal. Les deux ^locuteurs poss^dent un systSme de 
regies se rapportant I la langue franpaise. Mais lea premieres strategies qui 
seront employees par l^un et 1' autre ne seron^ pas directement reliees a 1* in- 
put auditif, ni au systSme phonologique* Ce seront plutot"" des strategies qui 

» • 

permetefont aux locuteurs d^etablir un contexte afin de faciliter des hypotjie- 
ses concemant le contenu possible et probable du message t Ces strategies 
vont structurer leurs attentes, et leurs attentes 5 leur tour peuvent determi-- 
ner leur perception dea sons. Un exemple: Bruce (dans une etud6, decrite par 
Miller, 1965j297) a fait fenregistrer un ensemble d'enBnces qu*il & ensuite joue 
devant ses etudiants, dans des*' conditions de bruit qui rendaient I'ecoute tr^s 
difficile. Cheque fois^ avapt de pa6^6r la |)anjde9 Bruce annon^ait aux etudiante 
le "sujet" de I*enregl0trement--^mai8 il donnait un sujet different 2l cheque fols* 
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L^8 etudfpnts devaient lu:^^dire 'par aprSs ce qu'ils avaient entendu. Le • 
resulfeat^ lis disaient avoir entendu des phrasestqui 6taient appropriees 
a chacun des sujets annoncSs— male qui n' avaient rien 2i voir avec les phrases 
inscrites sur la bande.' 



\ 



Lorsqu'il s'agiren fait du traitement de I'input auditif, qu'est-ce . 
qui se passe? Est-ce que le sujef'parlant doit hScessairement decoder chaque 
realisation de phonSme afin ^e pouvoir decoder tout le message? La rSponse ^ 
semblerait etre que non* Pour n'en donner qujun exemple, dans les fitudes de 
Warren (1970; Warren & Obusek, 1971), on a remplace la realisation d'un phonS- , 
me dans un mot ou un enohc6 donn6 par une toux ou ijn autre bruit sans que 1^ 
sujets s'en rendent compte. (Heme une fois avertis, les* sujets ?1 'arrivaient 
generalement pas S repg^er la toux). Ceci suggSre que I'on n'entend pa^ cha- 
que son dans un Inonce, pas plus qu'un lecteur ne semble lire chaque mot dans 
unotextft. Ainsi les sujets parlants, sont probablement obliges *d 'effectuer un 
scantling de I'input de fa9on S capter et 2l traiter les sons les plus pertinents, 
les.4)sychophoneiiies-"cles^\ ceux qui permetteitt £l eux seuls (pour un locuteur 
^onne) la reconstruction rapide et efficace des phrases completes dans I'esprit 
du locuteur. II serait pevit-etre nuisible a la comprehension de consacrer trop 
d'attentlon a I'input auditif peu pertinent (ou qui contribue trop peu d'ittfor- 
mation pour etre vraiment utile) lors du dgjfiiff rement du message.^ Les sti^at^- 
gies de selection n'impliquent pas, bien sQr, qu'une connaisaance des r§gles 
et des strategies phonologiques , mais aussi celles de la Aorphologie, la syntaxe 

et la semantique du fran9afs.i\ , ■ \ 

■ ' '• ■ . • • . 

Comment rep^rer les 'psychopholaemes "cles"? II existe, semble-t-il, des 
strategi'es spScifiques; par axemple, on tend ^ se focaliser sur les voyelles 
accentuees, sur les patterns d 'intonation, sur les debuts et fins de mot, etc 
(voir Games & Bond, 1980:238 et Slobin, 1979, Chapter 4). Mais le contexte et" 
la situation sont ggalemeSit cruciaux, car il influencent fortement no6 attentes 
globales (celles qui" visent tout le message) et specif iques (celles qui visent 
un enonc6 dorini) . Nos attentes font en sorte que I'on est peut-Stre plus sen- 
sible des twtrits phonfitiqueB qui se rapportent aux realisations des ps^ncho- 
phone^nes que t^on compte entente, "'tertainement le rSle .des traits phonfitiques 
pertinents n'est pas I nggliger: J'entende par ^'trait phonfitique pertinent" 
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non pas unlquement lea traits dlatlnctlfs dee phonologues ^(qul varlent d'all- 
leurs selon lee ficoles) mals d'a\itreS traits phonetlqu^s qui peuvent en .prln-- 
^ clpe nous alder Identifier un eon donjtiS qomme la rSallsatlqji de tel Mvcho-^ 
photlfeme* • 

Juaqu'lcl ta discussion porte surtout sur les strategies, *et beaucoup 
molns sur les rSgles. C'est qu'll ne sufflt pas d'avdlr accumul^ beaucoup V 
d' Information concemant les phonemes Indlvlduels si l*'on ne salt pas dans 
quelle situation cette Information sera pertlnente* NSanmolns, les strategies . 
de nos deux locuteurs s*appulent sur les regies « dans la mestire oil si l^on ne> 
salt pas pr§alablemeut quels sont les ensemblei^ de traits phon§tlques qui pen-^ 
vent eventuellement se rapporter^S un psyphophoneme donnS, tt)ute'' stratggle sera 
pour alnsl dire, lancfie dans leWlde* (C'est le cas notaimnent des premieres 
s-trategles que l*on va employer lorsqu'on se trouve face a des locuteurs d*une 



langue que 1/on ne connalt pas) . 



Tres blen: notre anglophone et notre parlslenne se font comprendre. gl 
une partle de I'input audltlf n'est pas clalr, les strategies qui permettent 
de proflter de la redondance alnsl que du contexte llnguistlque et extra-lln- 
5U*stlque font en 8orte'qu*lls devlnent, sans nScessalrement savolr quells ont 
devlne ; le contenu <Je la partle du message non entendue ou non comprise. En 
void une illustration: Games 4 Bond (1978) ont fait une $tude des erreurs 
'de perception ( misperceptione) oii l*on retrouve des exemples, tirSs de leur 
"^-^^ corpus, tels que, "I'm getting married next week" qui devlent "l*m getting 

buried next week", alnsl que "eat a Maple Leaf wiener" qui devlent "eat a make- 
believe wiener". ^Les sujets croient -feivoir entendu quelque chose qui ne corres- 
pond pas ^ I'^nonc^.^ lis ont mal rec^nstrult le message. 

'^^^'^ Enfin, si toutes les strategies dScrltes ci-haut (11 y en a d autres, blen 

sur) se r^velent insuf fisantes^-supposons que nos deux locuteurs se par lent au 
telephone — les sujets parlants dolvent alors consacrer plus d'attentlon et de 
concentration's l*input audltlf, et utlliser au maximum toutes les informations 

i quails ont acquises concemant le syst^me phono logique de la Idngue franpalae* 

Mais malgre toutes ces posslbllltes, des strategies aussi complexes peuvent 
slaverer Infructueuses , et le locuteur est ^lots oblige de demander S I'inter-^ 
locuteur de repeter 1/enonce; elnon 11 va devlner consclemment le contenu de 
l^enonce^^^-ce qui risque fort'emant de fnener h, dis erreurs de comprehension « 

^ 215' • ' 

... . . * *_ J. 



3. DIFFICUL TES DANS .L'APPRENTI S SAGE DU SYSTEME PHONOLOGIQUE 

" ' 7 ■ » • 

LA LaAgUE CIBLE ' ' , " 

^ Ce portrkit gSnSral ties processus cognltifs dans la perception audl,tive 
a soullghg, Jusau'ici, les slmllV^udes entre les rfigles et lea strategies de 
la francophone dt celles de 1' anglophone qui apprend le /ran?ais, Maintenar^t 
examinons les differences qui existent entre. leurs fa^ons de tr«iterl' input 
auditif, et de produire les gnoncSs. ^ , 

Tout d'abord, la francophone ne fait presque paa d'erreu^ de production, 
tout au moins en ce "qui conceme' la' realisation des psych ophonSmes du fran^ais, 
et tr&s peu d'^rt^urs perceptuelles. Les rSgles phonetniques ou si, I'on prS^ 
fere, les divisions enti:e les categories psychophonemiques , sent ^^j0^^ 
constantes pour elle, puisqti'elle les connalt, depuis son enfanoe. "TWfa^moins, 
si elle avait passe 4ix ans en Chine sans parler un mot de franQais, il est 
probable que les frontleres psychophonemlques seralent moins dlstlrtctes , et 
meme qu'elle auralt un petit accent lorsqu'elle parle fran^ais). 

L'an"glophone, par contre, surtout s'il parle le fran9ais'~aepu^s peu de 
temps, perfoit les sons du* f ran$:ais travers la "grille" phonologique 4e sa 
la<^^ matemelle. Les rigles, et jusqu'a un certain point les strategies, de 
la "-tj^, ont tendance au debut ft se plaquer sur celles de la Ces problemes 

de perception influencent fortement la production phonologique, d'ou 1' accent 
anglais. On ne saurait reduire ces problSmes a de simples habitudes psycho- 
motrices, bien que celles-ci constituent une partie tres itjportante des diffi- 
cultes de production. (II est meme tres possib-le qu'a lonj terme il s'aglsse 
uniquement de problSrt^s d'ordre psychomoteur et non psychollnguistique: voir. 
Neufeld, 1979). . . ' '' 

De plus, 1' anglophone aura .peut-etre tendance au d4but a trop se concen*^ 
trer sur I'input auditif, n'ayant pas encore dSveloppi lee strategies ,de sfilec 
tioh approprlfies. ' Ainsi, tout comme un enfant qui comprend chaque mot d'un 
texte sans en saisir le contenu, 1' anglophone comprend souvent les sons sans 
toutefois saisir le sens du message. 

Si ses professeurs de fran^als sont uniquement des Canadlens, I'ahglopho 
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pourra avoiif dif ficult^s J s^adapter'l un a.ccent franfais* ^La Parialenne 
aural t moins de difficult!; 4yant une certaiijie expfirience des accents re-^ 
glonaux et Stjiiiangers, elle aura appris ^ adapter, son ''oreille*' en fonction 
de ces variations. ^ I , ' ' , , 

« » 

Enfin, 1' anglophone appren^ soUvent des regies photiologiques dans un 
milieu scolaire, ou il faut appr^ndre une prononciation 'latandard" — ce qui, 
tres souvent, ne correspond pas au f ranfais. parlS, Et les professeurs eux- 
memes ,sont souvent des non-francophones*^ . 

II y a d!autres facteurs inCeressants, mais YespSre jque cette discussion 
a fait ressortir ' les differences majeures entre les l^cutlprs qui maltrisent 
la et ceux qui .apprennent le syst^me phonologique de la On peut dire;, 

en resuinS, que notre anglophone qui apprend le fran9ais ne possede pas le s^s- 
teme pdychophonemique du fran^ais^ c'est-a-dire il n^a pas parfaitement ''inter- 
nalise" les informations diverses et precises concemant les frontieres entre les 
psychophonemes; deuxi§mement, il ne possede pas encore toutes les autres regies 
phpnologiques que possede la francophone (ex, les regies concemant les reali- 
sations possibles d'un psychpphoneme donne dans les diverses positions dans la 
chalne par lee) it il aura ainsi tendance, su^tout au d§but, a suppleer a ce man- 
que en eraployant les regies- phpnologiques de sa langue maternelle;, troisiemement , ^ 
ses strategies globales (celles qui visent le contexte et le message comme un^ 
tout) eeront edsentiellement tree sembliables 2l celles de la francophone, mais 
stes strategies particulieres, celles qui visent jan enonc§ donnS, ne sont pas 
encore aussi d^veloifpees que celles de la francophone et risquent, encore une 
fois, d'etre influencfies par celles qui sont appropri^es pour 9a langue matemelle. 

A.^ Trois questions • * 

Je voudraifi maintenant poser les trois questions suivantes, auxquelles Je 
tenterai de rSpondre, . <^ 

1. A qyel point: les regies et les strategies di^cutges ci-haut sont-^ellea pro- 
fltables dans I'apprentipsage d^une deuxiSme langue? . • . 

La rfiponse en est sltnple: Jusqu^Sl un certain point c^s rSgles et strategies 
ne sont pad uniquement.^ prof i tables dans I'apprentissage d^une — ellea sont 
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absolument nScesgalresy Od plus jjrgdsgmen^, ce sont les H^pr^s de develop- 
per ces r&gles et strfttMes qui sont .cruciale8\ Saps cela, il n'y a pas 
d'apprentissage a long terme, tout simplement. U oli elles posent probleme, 
c'est lorsque lea re^gles et ^Jratfiglea 'd6j3i acqulsea* «^rent en confllt di- 
rect avec la ce qui nous.mene'a une deuxiSme queatiSn. • ^ 

2. A quel point peui^ent-eUes nifi^ a I'apprenant? . , . i 

• Elles peuvent lui nuire dans la mesure oQ ellefiT se rattachent uniqnemetBt.'. 
a la iangue maternelle (ou tout au moips, une langu^.qu.%n a apprls prgcfi- 
deiipent a" la Iangue cible). Autrement lit, ik cxi txn ensemble deT^regles ou^ de 
strategies constitue un 'resul^at et non plus un processus, yine Ibi absolue et 
non plus un principe, il risque de soulever (surtout au dSbut. de- 1 ' apprentia- ^ 
sage) des problemes "d' interference" avec la L'^^. 

3. Quelle est I'importance de I'apprentissage du systeme phonolpgique de U 

L, pour I'enaeignant et I'apprenant de la L^? . 

Gette c^uestion est la plus difficile des trois. • Quelles conclusions' 
peut-on tirer de nos connaissances I ce sujet poiir les cours de Iangue 6tran- 

gere? ' • . 

D'abord et avant tout, le role du professeur serait de s.usciter et de 
faciliter le dgveloppement des regies et des strategies appropri6efl I I'appren: 
ti8sage du aysten^e phonologique de la L^. Mais comment le faire? Examinons 
quelques aspects de cet apprentissage. 




(a) Le rgle dc-4a dans I'enseignement du' systeme phonologique de la 



Evidemment~il est presque banal de le rSpfiter aujourd'hui- il faut 
aider I'apprenant S se dissocier de sa Iangue maternelle". Cette observation 
vient apptiyer la tendance actuelle (slnon g6n6raliB6e, je le eouligne, et 
surtout dans le cas de 1' enseignement' des • langues "exotlquea") du dfiroulement 
des cours de Iangue, autant que possible, dana la deuxiSme langu^ elle-mSme. 
Idealement, le p^pfesaeur devralt Sgal^ment mattrlser parfaitement la pronon- 
ciatlon de> la Iangue enaeignge-ce qui jti'est ggnfiralement pas le cas I V&coU 
et trls souvent mSme pas I 1' university. 
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Si la L^ .est % fiviter dans les salles de couf s , eftt-ce que cela veut 
dire que I'on ne devrait Jamais comparer les systSmes phonologlques de la 
et la Lj? Certalnement ce n^est pas ^ recommander pour les apprenants plus 
Jeunes. Mais pour les adultes une pgrlode "d ^entralnement" phon6mlque s'^avere 
souvent utile, et on peut alors comparer, de fa^on profitable, les deux sys- 
tSmes phonologiqueB . Pour KadXer (1970:111): 

It Is pedagoglcally advisable that the student be 
helped ^^^^^^Si^^^P awamess of these new sounds > 
be^re atteatlon Is absorbed by problems of . 
v/i»9n>t^ology > meaitingi and syntax. In other words, 
a short phonemic training phase should precede tl^e* * 
learning of dialogues, 

Un tel 'appr^ntlssagfe Tpourralt favorlser, slntJn le developpement^^s 
strat6gl%s, tout au mo Ins ,celql des rSgles phonologlques de la L^, , Kadler * 
sugggre^ue I'on enselgne les "minimal contrastlve pairs" de la L^, ex. "view/ 
few" pour l^anglals"*; des bilingual pairs", ex* "loot/lutte"; "tou^:/Tlir"; et 
des* pflkradlgmes allophonlqueig , ex. (pour /e/ en fran9ais): "lUlt/pere/nef / 
.gene/sel/". (Pour des details pr6cfs, voir Kadl^, 1970; 112-^]/9) . Ainsl 
une compararlson avec la.L2 n'e§t pas 6xclue. * 

Pourquol une telle Instruction phonSmlque au dfibut' de Vapprentlssage 
semble-t-ll profitable pour les i apprenants adolescents ou adultes? C*est v 
peut--etre en ralson dx^ "monlteur" qui survellle le traltement llngulstlqud * 
consclent chez les apprenants plus agfis. (Pour une discussion jlu role/du 
monlteur, vojLr Dulay, Burt & Krashen, 1982; 58-72). , . 

(b) Le dfeyeloppement des stratggies phonologlques appropri^es j 

Une dttuxiSme coneldfiifation g^nSrale tpuche ^ la m^thode (traditionnelie, 
' audio*-linguaIe, I'approche cpmmunlcatlve, etc.). Eet-^ce qu'ij. y a une mSthode; 
partlcullSre qui iAcllite le d^Veloppement des etratfigies phon^lpgique's appro-, 
prices? " ^ 

D'abord, 11 faut eroullgner encore une f bis que le chiix d« mfithode. imppr- 
te peu 8l le pro;^seeeur mattflee n^al le systime phonolbgidue de la langiie en~ 
aelgn^a. Cecl dlt,, 11 n*y a pas une seule m^thode qui I'emporte ejit les autrbe 



•male on peut vit6 rejeter Venselgnement par traduction (une rofithode qui existc 
encore de nos ^ours, m8me au Qu6bec)^ Egalement, unrf mSthode tradltlonnelle, ' 
avec beaucoup de giranroalre, de traduction, de8 fiJcerclces en clasee, etc. peut 
menet* l'6tudlant*a une certalne competence phonologique "receptive", mais la 
quallte dcj ,1^ production sera g^neralemfnt peu favorlsfie. 

^- , , 

■ Ce vera quo! 11 faut tendre, I mon avis, ce sont les mSthodes /jul Inci- 
tent les 'etudlanta a p^rXdr,* qui favarisent une ambiance dficontractge, et qui 
' ^ermettent aux fitudlarits de^ parler dans des conditions qui ressemblent a celles 
dana lesquelles 1' enfant apprend sa L^. Cjest-^-dl^ ou 1' Important, aprSs une 
phase Inltlale, n' est pas la prononclatlon ma Is la situation, le contexte, et ou 
I'etudiant doit rgfischlr a autre choAe qu'a la langue et rfiaglr spontanfement. 
Encore 'une -fols. ce point de vue vlent appuyer les tendances actuelles en /dl-' 
dactlque 4es languesi: par exemple, I'approche communicative seralt Int^ressan- 
te en 1' occurrence, Wnsi que I'approche "creative" qui Implique beaucoup de' 
Jeux (voir Car6 & Debyle^T 1978) . Un tel contexte favorlse le d^veloppement 
des strategies, tandls que ce d6velopperaent pourralt Stre tout I fait bloqufi 
par une methode tres formelle' ou tru^ltlonnelle, oil I'Studlant se sent mal l 
I'alse, peiit stimuli, et trpp gSn6 pour parler spontaiSment devant see pilrs. 

Notons que les discussions centr6es*sur des textes authentlques pourralent 
egalement favorlspr le 'd five lop pement cfes strategies dans une ambiance r el axe ^ 

' -■ , ♦ 

et stlmulante^. 

(c)^ La pratique ' , . s 

II ne' faut pas oubller que I'enfant qui apprend les rSgles et strategies 
hpnologlques de sa langue Wternelle parle beaucoup., et dans tputes les situa- 
Imaginables., Cette pratique est ggalement trSs Impbrtante pour I'aptire- 
t de la Les livres eU les cours magletraux ne sont pas sufflsanta en^ 

. ce qui concerne I'apprentlssage dps rftgles phonologiquea, et presquee Inutilee 

Qn-ce qui a trait au dgyeloppement dea^.ti'atggles. L'apprenant a besoin d'lcou- 
. tet'^, bien entendu, mala .11, a figalemen^ besoin de s'essay^er, de e'entendre, de 
•»e falre comprendre ^t de communlquer. 

iSstjnce que ],es laboratolres de langue sont utile? >^8qu'a'un certain 
^ . ■ polnt--pour lea apprenants patlente, motlvfia et plus agSss-mais certaintement ' 
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pas p.our tou0 les fitudiants, nl ^ long terme^ II ne s'aglC pas seulement de la 
quantity de pratique, maJL^ aussl de sa quality et sa vari€te* L'id6al serait 
d^a converaatlons authenrtlqueo avec dee locuteurs de la (ayec I'aide dee aa- 
slstafits de court/ par exetnple, au niveau unl^rsltalre) • Un contexte, un 
but et la motivation aont autant d^, facteurs qui cdntrlbuent H un bon appren*^ 
tlseage phonologlque. En vglcl une Illustration: ^ chaque annfie, les' 6tu- 
dlants en espagnol ^ l^Unlverslt^ Laval montent une ^ou des places espagholes, 
dans le cadre d^un cours d'orthopty)nle* Toutes les repetitions et les dls-^ / 
cusslons se passent en espagnol; de plus, 11 faut rSp^ter les t^^extes asslclG^ 
ment & la malspn. Les rfisultats, en ce qui conceme la prononclatlon, sont 
par f dip remarquables; les Studlants sont d^allleurs tr^s motives , et s'^musent' 
beaucoup* ' 

" . i > . 

W Une p6rlode d^attente? . 

'Enfln, 1 J. y a une tendance ir^cente (voir Dulay, Burt & Krashen^ 1982) a 
sugggrer que, pulsque les etifants entendent parler les locuteurs rde la LI pen- 
dant un certain temps dvant de coramencer I parler, les apprenant^ d'une L2 de-*^ 
vraient.Sgalement attendre avant de parler. Une pSrlode d'attente est peut- 
etre utile dans 'la mesure od elle permet & I'apprenant d^asslmller les dl£fj6<* 
rences entre les deux syst^mes phonologiques avant de parler devant tout le^^ 

s 

monde— situation gj^neralement difficile et embarassante* N^anmolns^t les Stupes 
ii ce sujet ne sont pas suf f isamnient d^velopp^es, et Je crols qu'll est peut- 
etre un peu t8t pour ^mettre des recommandatlons a ce sujet. 

En resume, les processus d^apprentissage du sy$t&me phonologlque de la 
langue cible sont d:^fer^nts de ceux qui touchent & la morphologie, ^ la syn- 
taxe, etc«, ceux^ci Stant molns Influences par la langue maternelle* XI n^en 
demeure pas molns qu^un bon apprentltdsage de toutes ces composantes du langa^ 
ge, y lliclus la jihonologle, n^fet vraiment efficace long terme que dans ia 
mesure oil iX refldte le$. processus qui sous^^^tendent l^acquj^sitlon de la langue 
matern€|M6» Un bon a|^t;<itk;ti#|iage est possible: 11 eat de plus en plus reconnu 
que meme les adultes, ou tout au^dijj^vyn certain nombre d Ventre eux, peuvent 
apprendre I parlar une L^ sans, accent (volt Niiufeld^ 1979, entre autres). r 

^ HAM 
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SI on 68 bl^ qu'un bon apptpntissage du ayatSme phonologlque dc la 
est Important, 11 ne aufflt pas d'identlfler les processus cognitifa qui 
sous-tendent ce^t apprentlssage et d'cn dfidulre des prlnclpes pfidagoglques 
trSs gfinfiraux. 11 nous faut des fitudes sulvles et d§talll6ea qui nous mSne- 
rent ^ une mellleure comprehension du fonctlonnement de ces rSgles et ^ra- 
t^glea. Sl les chercheurs en phonologle, en psychdacoustlque, en psycholln- 
jfeqlatlque et en neurollngulstique «ont en meaure de poursulvre leurs recher- 
ches ^ ce sujet, 11 faudra^malntenant s'adreaser aux dldactlclens , car leur 
contribution S ce ddmalne est non seulement aouhaltable, roals indispensable. 
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LE MOMENT DE L^APPEL AU CONWU ^ 
. DANS LA CONFECTION D^UN NOUVEL ENONCE 

Mary BOUDREAU BASPEYRE ' 
Unlversltfi Laval 



Introduction 

L'exp^rience dont 11 sera question dans ce travail concerne la 
production d'un nouvel ^nonc4 par P^tudlant qui ^st en train d' acquerlr 
une deuxifeme langue au niveau du Secondalre III. A ce^ niveau un etudlant 
devrait pouvolr utlUser des strategies plus ou molns efflcaces pour ef-- 
fectuer un acte de parole tel un retour a des structures ant4rleurenient 
apprises. Faute de r^uaalte, 11 revient au professeur de suppleer 
au manqi^e et d'lntervenlr au moment proplcfe pour obtenlr un r^sultat fa- 
vorable. ■ 



D'apres une^ definition au sens le plus large, une Intervention 
^pour^alt etre tout mot, question, phrase, geste ou Image dont le profes- 
seur se sert poyr aider 1 'Etudlant ?i arrlver a un but. Nous nous llml-- 
tons^ Icl a la discussion d'un type d ' Intervention, dlte aide qui rappelle 
1 'etudlant au connu a des moments dlfferents dans la demarche vers un 

nouvel Qjionce, et une Intervention dlte stimulus, une Image qui sera em-N 

* ■ 4S 

ployee pour d^clencher la nouvelle production 1 ingulst Ique ♦ 

Par nouvel* enonce ou nouvelle production Ungulstlque on ent^nd 
un ^nonce que I'^tudlant n'ajamals pronone^ auparavant, mals qu'U de- 
vrait etre capable de dire, vu quTon lul rappelle tous les il4ments qu'U 
ja deja apprlg et qui sont n^cessal^ps pour le produlre. Par ^nonc^ d'o- 
rlglne on entend I'^nonc^ connu qui contlent certains ou la'totallt^ de 
CGS nouveaux 4 laments. Alnsl, on veut qu6 I'Xtudlafit emette un 4nonc4 
qui engage son propre pouvolr de cr^atlvite Ungulstlque/ 

Nous pouvons d'ire qu'une per8or\jpe est 'creative linguist Iquement 
quand elte emplole les rfegles d'une Iflngue pour s"* exprim^r. C'est h dire 
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que ce qu'elle dlt n'fst pas quelque chose d'appris Rar. coeur nl d'imlte 
mala, plutot' le r^sultat de 1 ' application dcT rfeglea Internes. On sait 
que dans sa propre langue un individu produit un nombre infini de phra- 
ses qu'il n'a Jamais dltes auparavant (Ruwet 1966). Cette possibllite 
de produire de nouvelles phrases presuppose un emmagasinage int(^rieur 
prealable d'^Uments simantiques et syntaxiques. Ainsi, ce qui est ddt 
depend de 1 ' int^rioris^ aussi bien que de la situation de communication 
et des facteurs divers tels que la m^moire, I'attention, le contexte so- 
cial, etc. • 

Si pour produire de nouveaux enonc^s dans sa propre langue on fouil 
le dans son connu linguistique , cela n'est pas moins possible pour la fa- 
brication des ^nonces dans une deuxieme langue et cela en fonction du 
niveau oil se trmive 1' individu dans son cheminement vers sa prise de pos- 
session de la deuxieme Ungue. Mais la matiere linguistique que I'^tu- 
dlant a apprise ne lui est^as 4:ou jours accessible ^ tout moment. Pour 
1' aider I exploiter ce qu' il poss^de dejil dans la creation de nouveaux 
enonces> on le ramene au connu. 

V 

On veut souligner que ledit "nouvel ^nonc6" diff^re en quality 
du type d'ehonce produit par les pratiques ou I'^tudiant remplace un ou 
plusieurs mots d'une phrase donnee, effpctue des, changements de la pQsi- 
tion d'un mot ou meme opere des transformations. Cette pratique struc- 
turale appartient plutot i la phase d'apprentissage ou le professeur aide 
r^tudiant a emmagasiner la matiere' linguistique . La production d'un 
nouvel enonc^ face h une nouvelle situation appartient plus h la phase 
(Sexploitation. Dans le premier cas, on aide I'dtudiant ^ ^tabllr un 
connu: dans le deuxieme cas I'etudfant fait usage du connu. 

* 

Organisation de rexp^rlence i . , ^ - 

L'organlsateur salt quelles phrases P^tudlant est capat>Ie d'^met- 
tre, car 11 aura cherch^ dans le texte les phrases d^J^ apprises qui c<Jn- 
tiennent les Elements n^cessaires.Ji U formulation d'une nbuvelle pro- ; 
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duction linguistique.face ^ une situation nouvelle. Cette situation peut 
etre transmise \ travers une image bien choisie. 

•\ 

f 

Un plan experimental possible peut se resumer ainsi: 

♦ 

Je souhalte que I'^tudlant produise un ^^nonce et je sals qu'il 
€sn est capable parce qu'il salt d^j^ "y'' ou "y" et "z". 

Je le place devant la ••nouvelle situation'^, •la^^, qui demande 1 •uti- 
lisation des elements •^y^^ et.^'z^^. 

Je le reinets en contact avec •'y^^ et '•z^*. 

Je fais mention ici 'd^un travail effectu^ en 1980 sous le titre, 
••L'animation des traces d^ apprentissage^' (Boulouffe 1980). Dans cette 
experience, 1 • exper imentateur provoque la formulation par 1 • ^tudiant d^un 
nouvel enonc6 correspondant; a une image* L^etudiant a re^u les ^l^ments 
de cet ^nonc^ vise qu^tre mois avanb la date ^de Inexperience dans un -enon^ 
ce d^origine. Deux proc^d^s etaient ^thoisis pou?: aider Petudiant a cons-- 
truire l^enonce vise. Dans un des proced(Ss 1 ' exp^rimentateur facilite 
la red^couverte de l^enonce d'origine* Dans I'autre, 1 • exp^rimentateur 
essaie au moyen de question^ d^eliciter I'enonc^ vise* * 

Les resultats demontrent qu^une performance sup^rieure provient 
du premier procede, la ou I'^tudiant a pu retro|iver un ^nonc^ connu. 
Nous nous fions aux concTus^^ons de cette experience anterieure sur Peffi- 
cacite d'un retour au connu dans la production d^un nouvel ^nonce* 

• ■ 

Pour 1 •experience dont on parle ici, on va aussi ramener I'^tu- 
diant ^ ce qu'il a ap^ris* A la difference de 1 •experience mentlonnee 
cl--dessus, on ne propose pas d^etabllr Pefficacite d^un retour au connu 
par rapport a un autre type d^ Intervention. Notre but sera de demontrer 
quel^ momen? dans le cheminement vers un nouvel enonce sera Id plus propice 
pour alder Petudiant* , 

' • j • 
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On va demander aux ^tudiants de regarder 1' image d'une fille, 
Martha aux cheveux boucUs, plac^e sur la rneme feullle que 1 • Image 
de Jarte, une fille aux cheveux I6g2trement bouclfis, mals de la roeme 
couleur et de la tneme longueur que ceux de Martha. Etant donn^^ que .f 
les yeux des fillessont de la meme. couleur , il est ineluctable que 
la difference la plus marquante est le degr^ de bouclage des cheveux. 
II faut mentionner que les deux images ne montrent que la tSte et 
les epaules de Martha et Jane. ^ 

Tenant compte des ^l^ments dejSi connus, nous esperons Pun des 
deux nouveaux enonc^s suivants: 

Martha's hair is curlier than. Jake's hair. Ou I 'inverses 
Jane's hair is straighter than Martha's hair. 

Si nous donnons conime consigner 

Je vais te tnontrer deux images. Je vais te demander de faire une 
phrase au sujet de ces deux tmages. Attends pour repondre que Je 
te donne le slgnaj 

; 

La matiere/{elle que I'etudiant I'a vue dans son texte trois mois 
avant est la suivante: 

Une premiere 'phrases 

"Is Susan's hair curly or straight?'.', a c6t§ de laquelle on volt 
une image'de SUsan aux cheveux raides et une autre fille aux cheveux 
boucl^s. ■ < 

,Une deuxifeme phrase ^:ompare Quebec et' Montreal qut flgurent tous deuy sur 
une image : 

"It's very big, but it's smaller than Montreal". , 



228 



217 



Ce qu'on ea^alera de rappeler aux ^tudlants. ce sont les elements 
sdmantiques comme "curly, "straight" aussi bleo que lea dUments gram- ' 
matlcaux teU que^ U comparatlf et le possesslf/de sorte'qu'lls sentent 
le besoln de comparer la coiffure des, fiUes vues su,. des lmag;s qui cons, 
tltuent le stimulus. ' • 

« 

Muni aes phrases et de 1- Image et sachant d'avance quels enonc^s 
on veut falre'produlre; "on peut, alofs, organiser Inexperience suivante: 

I 

On repartlt un total de 126, ^tudiants du secondaire III en 3 grou- 
ses au ha^rd. ce qui fait qu'on a 42 sujetfi dans chaque groupe. 

» 

a) Les 42 .Studiants du Groupe A suivent uniS demarche qu'on appel- 
le Procddd I. lis recevront I'aide avant la presentation du 
stimulus. 

b) • Les" etudiants du Groupe B sulvront le Proc^dd II; lis verrpnt 

le stimulus avant de recevoir I'aide. ' . , 

c) ^I^e Groupe controle C n'aura pas d'aide du tout; les 4tudiants 
de ce groupe devront fabriquer leur 4nonce apr&s avoir vu le 
stimulus. _ 



(voir Appendice: "Schema de 1 ' experience" . ) 
Nous reprenons en detail: 



Le Procedg I conslste dana le* Stapes sulvantes: 

1) Dans un premier , temps I'^tudiant reqoU les instructions g^n^- ' 
rales: Je vals t^ montrer 2 images. Je vals te demander *de 
faire une phrase^, au swjet de ces deux images. Attends pour 
« parler que Je te le dise. 
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2) Dans un second temps, Je fournis I'aide: Je r^te les deux 
phrases qu'il a deJJi apprises et en meme temps, Je les lui mon- 
tre avec les Images accompagnantes . 

3) Dans un trolslfeme temps, aprfes une attente de 30 secondes pen- 
dant laquelle I'etudlant-peut se situer par rapport ^ son ap- 
prentlssage ant^rleur, je pr^sente le stimulus, a savoir, les 
nouvelles lilSges des deuH. f tH.es , Martha et Jane. 

4) Dans un quatrifeme temps, apr^s une attente de 20 secondes que 

J 'impose, Je donne le signal h I'^tudiant de me dire -son 6nbnc6. 

Les vingt secondes d'attent/e entre les Stapes 3 et 4 ou I'^tudiant 
,doit donner son enonc6 sont impos^es dans le but d'^viter des r^sultats 
fausses provenant d'une reponse trop raplde par des 6tudiants ^ui seraient^ 
classes -Impulsifs ( inexcacts)- . Selon Alan Meredith (1978). on peut clas- 
ser les ^tydiants d'apres quatre tendances: 



Ceux qui rSpondent vite et correctement: Impulsifs (exacts) , 
Ceux qui repondent lentement et carrecteftent: Pepsifs (exacts), 
Ceux qui repondent lentement mais fauj^f Penslfs (inexacts), 
Ceux qui repondent vite mais faux: Impulsifs (inexacts). 

II est prouv^ qu'une attente minimum dfe 20 secondes est b^neflque 
pour ceux qui dotvt^'^sseB "Impulsifs inexacts". Aussi, on respecte un • 
delai impose de 20 secondes pour 6liminer 1 • inexactitude que pourraient 
causer les tendances' inn^es chez certains ^tudiants. 

Dans le cadre du Proced6 II: 

1) Dans u,n premier temps 1 ' ^tudiant . resoit les instructions g^- 
n4rales: Je vais te montrer 2 images, lie vais te demander de 
faire une phrase au sujet de ces deux images. Attends pour 
parlet qUeYje te le dise. 
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2) Dans un deuxlisme temps: au lieu de fournlr I'alde dans cette 
etape comme pour le Proc^d^ 1, Je lul montre le stimulus, les * 
nouvelles Imagoes. 

3) Dans un trolslfeme temps: apr^s une attente de 30 secondes pen- 
dant laquelle I'^tudlant a le temps de se formuler son propre 
i^nonc^, Je lul donne de I'alde. Comme dans le premier Procdd^, 
11 r^entend les deux phrases; 11 les tte<jolt et en memtP^temps 
revolt les Images accompagnatr ices . Je lul dls d'attendre pour 
donner son ^nonc^. 

4) Dans un quatrl^me temps: apr^s une attente imposee c^e 50 se- 
condes Je demande son. enonce. 



Les etudlants^du grpupe dit controle sulvent un 3e , chemlnement , le 
c6de III: 



ro- 



1) ^ Dans un premier temps I'etudlant revolt les Instructlor^ gene- 

rales comme- ceux du premier et du deux^lfeme groupe» 

2) Dans un deuxleme temps je pr^sente le stimulus, les Images des 
deux fllles. 

3) Dans un trolsleme temps Petudlant n'est pas appuy^ dans son 
retour au connu par 1 ' Intervent lon/alde et ne peut compter que 
sur lul-meme pour iorrauler un ^nonce. 

. 11 doit attendre 50 secondes avant de donner son ^nonce pour que 
le temps d'attente solt le meme que pout celul des deux autres groupes; 
ce qui fait que la variable temps reste constante: chaque grpupe ne d^- 
passe pas un total de 50 secondes, qu'il s'agisse d'une attente non-fompuft 
comme pour le 3e Proc^d4 ou. d'une attente \ deux Episodes comme dan6 les 
Proc6d^s I et H. 
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Hy po these 



L'hypothese est la suivante: un 6tudiant qui est ald^^ confection- 
ner un aouvel 6nonc^ sera le mleux ald^ s'll es^t Incite h faire un retour 
au corfnu, c'est ^ dire* ?i red^couvrlr des phrases d^ji apprises et cela 
avant la prSsentatioh du stimulus^ dans ce cas une Iraag^ jamais vue, des- 
tlnfie^a dfeclencher la production d'un nouvel enonc6, C'eat 1^ antfirlorltfe 
du stimulus qui est jen cause. 

Analyse 



L'analyse s'effectue de la faqon suivante: 



un 



D'abord tous les enoncis enreglstr^s sont transcrlts; on fait 
tri et on classe tous les ^nonc^s sous une des sept categories cl-despous 
11 faut rappeler que la classification des enonces s6 fait en fonctlon . 
de phrases vls^es par le professeur: ' . ^ o 

Martha's hair is curlier than Jane's hair. 

Jane's hair is stralghter than Martha's hair. * - 

11 faut Identifier quels elements des phrases vls^es sont Incorpo-^^ 
res dans I'enonce par . 1 ' etudlant : 



1) Pour qu'un dnonce solt inclus sous la cat^^i^^e '^R^ussite'', 

11 dolt tout cohtenlr, et le vocabulaire et les stjructures vi- 
sees, Alnsi, la comparalson, le possessif et .Ips mots des 
phrases fournles comme aide s'y trouvefit. 

2) 'Un ^nbnc^ se trouvant dans^ la deuxlfeme cat^gorie "Structure" 

contlent les structures utilis^es dans les phrases de I'atde 
qu^ convlertnent h 1' image , c ' est h dire la comparalson; ce qui 
donne^ deux passibillt^sr "curlier than", "atjraighter than", *, 
et la' possessions "^Jane's lialr".ou Martha's hair"*. ETans ces 
' ' ^nonces oh ne trouve pas le v6cabulal.re vls6» ;.r 




\» 3) Un€«. trolBlfejrne categoric •'yocabulaire et structure CQmparat;lf" 

, . r^groupe tous les dnonc^s exploltant la structure compardtive 

■ . • ^ ' * • « '• . 

et 16 vpcabulaire • * 

4) Les ^nonC'^s 'ou l^^tudlant emplole la structure pos^esalve et 1® 
. vpcjabulaire forment une autre catdgorle: "Vocabulalra et struc- 
ture ;po»se8eflf" • . ' . " '^C^' 

(^5f S'll n'y a qu'une d^s structures utills^e on Inclut I'enonc^ '^"^ 
dans la cat^gorle "Structure-pomparatlf". L'etudlartt n'emplole 

' ' /■ ^ ' ^- , ' ^ ' ' ' ' ^ 

p6s le vocabulalre vise <lans ces ^nojic^s • / (II n'y a;,|>a5. de cas 
/ . , ^ou I'etudlant aroploi^ seul^iment le possesslf). 

* . 6) Un ^nonc^ peut contenir le Vocabulalre vis^, mais p^s^le^ stru6r 
turest par vocabulalre vls^ on entend les mots comme* "hair", 
"straight", "curly^' qui pourr»ient s'appliq^uer Jane et Martha. 
,Un ^!el 6nonc^ est classe sous la cat^gorie "Vocajbulair^" . ^ 

7) Si I'enonce n'a ni la structure ni le yocatulaire visels'y. bi6n 
que correct, il est consld^r^ un ^chec* Ainsi^ nous lo, it^et- 
t^ons dans une sixleme cat^r'ogie, "Manqu^". ' ♦ 

H e'st px388ible'^e le? enonc^s regroup^s sous ces categories con- 
tiennent des erreurs.^ Le but du travail, c'est de trouver quel procSdS 
favorise la prodi^ict ioivd' un nouvel ^xionc^ et cela n'est p^s toujours la 
m$me cfiose qu'\n'lnond^ cprrect: le premier . relive d'un acte de cr^ativit^ 
Unguistique^. 42i*8RS^ tout k fait; correct syntaxiquement et s^mantique-* 
ment pourrait ^^^S^^^y linguistlque formulae face h 

une noavelle ^^^^^J^ ®" n'^tant qy^un^^nonc^ dit et redit qui n'ex-* 

ploite pas vr^^il^ni^^ dfj 1 '^tudlant h un'tr&s haut 

degr^.. Par excmplte, Ijlen ^ue la phrase "Martha is a girl*'jfsoi^ correcte, 
elle se trouve dans la cat^gorie *^Manqud", tandis qu'un ^nonc^ytel que ^ 
"Jane's eyes^is rtiore ^bj^^jy^^lf ul than Martha^s eye's") malgri la forme ver-^ 
bale Incorrecke, est petenu dans la categoric "Structure (pomparatif et 
Possesslf Bur une '^^helle Indlquapt le degr4 de r^usslte, le dernier 
^flc4 serait consid^r^ |;>1U0 pr^a d'une vrale'' r^ussite q||jl le premier ^ > 



• ^ * ! . ■ ' ■ ■ ^ 

/Pour ce qui est des r^/ftultats, Us rdpcmses donn6ea dlstrlbuent 
d? la faqon dont elles $e voiiB;^nt dans i'appendice* Lea categories sont 
representees dans un ''or^re decroissanfe de "reussite". C'est h dire, lea 
enpnces classes sous la categorie l]^ul contienn-ent tous les elements se- 
mantiqiies'et structurauic. vises sont cfnsideres, maigr4 les erreurs, coimne 
plus reussllr que ceux de la categorie II ou I 'on utilise seul^ment le vo- 
^c^ulalre plus una des structures et ainal de suitp. 

Resultats 

1) NouB remarqitens' le falble rendement dans les categories I VI du Pro- 
c^d^ IIX par les ^tudiants qui ont eu un type d' ^nteraction ^ans aide 
du tout. Additionnant les chlffrts de 1 "k VI on trouve comme r^sultat 
12 ^nonc^s tflndis que la categorie "Manqu^" contient 30 ^noncds. C'est 
a dir^ que 707, des 6nonc6slproduit8 par to. Proc6d6 III ne cpntiennent 
nl le vocabula^re nl la structure vises. Une analy&e des enonces de 
cette categorize prouve que 1 '.etudtant , ^alsse 2i ses propres moyens,^ 

^ se refugie dans des enonces caracterises tant> par leur bahalite que 

par le\ir simpllcite sur le plan syntaxtque (comme celui cite ci-dessus: 
•'MartJha is a girl"). 

■ A ♦ .1 

2) Notre attention est egalement attiree par le faible rendement dans 
les categories I Ji*V Procede II U ou les enonces contlennent les 
deux structures ou au moins l*une des deux. Nous trouvons 287o des ./ 
enonces du Procede II dansces categories, ce qui est un rendement 

, pl\jis fort que pour les memes categories du^ Procede III (17%) et moins 
£ort quo pour celle.s du Procede I (57%)/ Quoique les etudiants^^ soient 
retlcents ^ se. laisser influenceir par I'alde. dans le dortalne de la 
Structure, lis ne le sont pas du tout dans le domalne fiu vocabulaire, 
car iT y a uja ^asseaj*^rand nombre d^enonces classes soy^^Ufi^ categorie 
. * "Vocabulairejf -^14, et si nous c6mptons les autres cas ou les enonc6a 
rcontlennent^ du\vocabulair6, les quatre de la categorie IV et les trois 
de la. categorie III, on vott que 50% des^jSnbuces contlennent le voca- 
bulelre vise, ce qui est legferement moins que le pourcentage obtenu 
par le fvocidi^ 1: 57% des enonces donnds dans le Procedd 1 contlennent 
le vocabMlaire vise.^ ^ 



Alnsl, laisser I'^tudiant mijoter son propre. enonc^ avant de fournlr 
I'alJe donne dea ^nonc^s molns complexes au niveau structural. L'^- 
tudiaht veut blen tenlr compte'^u vocabulalre fournl, mats pr^f^re/ 
^mcttre les ^nonc^s du.type [(sujet)( verbe have)(adj • ) (substant iV) ] 

"Martha has her hair curly"* Blen que les ^nonc^s de ce type cor— 
respondent h la r^alit^ transmlse par Plmage, Us exploltent I'acquis 
llnguistique 2k un niveau «8sez ^l^mentalre. 

Nous d^couvrons que d,ans le Proc^d^ I, blen qu'll n'y alt pas un nom-^ 
bre 6craisant d'4jnonc4s classes dans la categorie "Reusslte", au fnolnjs 
11 y en & (TTfiq. Mais, on trouve la plupart des ^nonc^s dans le Pro- 
c^cj4 1 dlsaribu^s dans les categories cgnsld^r^es comme les plus "r^us- 
sie-^"; par Lemplej 57% des ^onc^s de ce Proc^d^ sOnt dans les cate- 
gories 1 - V. II est h remarquer que la^ categorie "Manq'u^" ne contlent 
que 6 ^nonc^s. C'esj: i dire que 147. d'^nonces drills n'ont ni le ^;|^ca•<- 
bulalre nl la structure vls4s — un paujrcentages blen molndre que celul 
des autres categories. » 

/ . » ■ 

I , ■ 

Une vue d'ensemble des categorie,, I a VI de6 3 Procedes nous donne: 

857,, des ^nonces du Proced^ I dans les categories 1 i VI, les cate- 
gories dltes"''plu8 reussles, . 

tlX des 4nonc^s du Prooede, II dans ce.s metfies categ*brles, 

287o des enonces du Procede III dans les categories I i VI • 

Ainsl, tenanf. compte des observations et des calculs qu^on vlent de 
voir, nous pouvons constater une performance auperleure, donn^e par ' 
les ^tudlants qui ont eu Taide avant- la pr^sentat Ion ,du stimulus, 
^ savotr ceux.qul ont sulvl le chemlnemerit' du Proc6d4 I. 

11 sembU, alors,,, qu'un appl^l au connu s'avfere utile dans les cas ou 
I'on voudralt falre produlte un nouvcl enonce par I'etudlant et que 
1 'alder au debut de 1 ' Interaction' prof esseur/etudlant mettralt plus 
vlte ce dernier en vole d'explolter une matlSte anterleurement apprise, 
malli tout h file Indccessible au moment de 1 ' intervention du professeur. 
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SCHEMA DE L' EXPERIENCE 



PROCEDE I 

1. Instructions g4n6- 
rales 

1) 

2. Aide 
attente - 30" 

3. Stimulus 
attente 20" 

4. Enonc4 



PROCEDB II 

V 

,1. Instructions g^n^- 
rales 

2. Stimulus 
attente - 30" 

3. Aide 
attente 20" 

4* Enotic^ 



PRODECE III 

I. Instructions g^n^*- 
ralesr 

2* Stimulus 

attente - 50" 



3* Enonc^ 



CATEGORIES . 

I R^ussite 

II Structure 

^ Comparatif & Possessif 

III Vocabulaire & 
Structure Comparatif^ 

IV Vocabulaire & 
Structure Possessif 

V Structure. (Comparatif) 

VI Vocabulaire 

VII Manque 



RESULTATS 

Proc6d6 I 

• ? 
1 



8 

6 

12 

__6 
42 



Procld^ II ' Proced6 HI 



1 
0 



5 

,14 

15 
42 



Q 
2 

1. 



6 
5 

28 

•42 



A nop.er» Lea r<pon8e»YnulIe8 
sont Incjluses dans le c&mpte 
cl-dessus. Elles sont classde? 
dans la cat^rb^ie: "Manqu^"* 



Proc^d^ I Proc^d^ II t'roc4d4 
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PERSPECTIVES PEDAGOGIQUES , -^^^ , * 

Intervenants; Jacqueline Bov^louffey Rfimy Porqul6r .et HfilSne Trocm6 
Rapporteur: Denyse Pfipln * * 



Nous avons eu I'hotmeur d'entendre Mesdames H^ldne frocmfi, Jacqueli- 
ne Bou'louffe et Monsieur R6mi Porquler qui ont §chang6 leuru pointis de vUe 
au sujet dee perspectives pgdagoglques. Dans cet atelier, trols concepts 
ont gtfi plus partlcullirement abordfis. Nous nous sommes arrStfis un Instant 
sur ce qu'on^a )|ppel6 "la pgdagogle en deux temps" c*est-a-dlre la prise 
* dlrecte d'une Information extfirleUre et l*lnt6rlorlsatlon de celle-cl. 

Ensulte leb membres de 1* atelier ont d^dcutfi sur l^f concept de stra- 



tggle de commynlcatlon et ses composantes: competence dlscurslve^rtngulstl- 

\ * ' . ' 

que et socio-iiiteractionnelle. Nous avons ouvetf^t une parenth^iee sur la 
compfitenVe dlte\ "^tratfiglque" de Canale ec, enfln, des echanges se sont 
. concentres sur les processus d'apprentlssage et d*en^elgnetnent et sur la 
fa^oh, ou'du molns sur les moyens de-dgcelet, de d^couvrir, de consclentl- 
ser ces processus qii'on appellera aussi "stratfigles d'apprentlssage". Au 
fir de ces trols grinds points qui sont ressortis rfu caurs de cet atelier, 

nous avons 6chang6*des idfies sur diverses pratiques pidagoglq,ues. 

\ ■ ' . - . . 

Reprenons le premier point mentlonnSj la pfidagogle en deux temps* 
Une altemance est recommandfie.-^Ceci se ^radult concri^ment en classe par 
un arrSt d 'information massive, un temps de repos iS^al, L*lnformatlon 
nouvelle pourra 8tre pr^sentfie e.ou8 forme visuelle, audltiva. selon le 
type dUtudlants. Un facteur nous appaValt tout pavtlcullirement Important: 
la durfie. Cet filfimant est capital. La t>au8e solllcitera une linage mentale 
de la prise d 'information^ II est souhaltable d'assisttr 1 utie rfiactlvatlon 
I de? moments prficis, une sorte de revision pour permet:tre I'eqjmAgasinage 
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de XHnformatlon par Xa m6molreH4j.on8 tfrtne. La prlae de 1' Information a ^ 
prficlsfie par deux facteursj I'attante perceptive, c'eat-a-^dlre attente 
personnoXXe de X'apprenant et/ou eoIXldtatlon de cette aftente par X'en- 
selgnant et Xe concept de latency, qui eat Xa durfie de* X'lnt6rlorl8ation. 
Cette durfie fitant varlabXe. v 

Comne mentlonnfi antfirleUrement, Xes membrfes de X'ateXlar ont gchangS 
sur Xa competence de communication et sea coiijpoaanted (dlacuralve, Xlngula-s^ 
tlque et aoclo-lnteractionneXXe) . La corapoaante dlte "stral^glque" de 
CanaXe s'eet r6v6XSe etre non pas une GompStence en eXXe-meme mals pXut8t - 
un outlX d^apprentlaaage. IX aeralt: Intfiresaant de prSvolr dea exerclceav 
dea tSchea, pour nourrlr cette compoaante sane pour autant y ImpXlqObr une 
"r^uaalte" queXconque', Un exempXe de ce genre d'exerclpe aeralt vine actl- 
vlt6 type "aoXutlon. de probXfeme". Une tSche de ce genre pourraU falre par- 
tie d'une "pause". " ^ ■ - 

IX faut blen dlatlnguer Xa composanta atratgglque du type formulea 
^ toutes faltea qui per^nettent a X'fitudlant ^e blen "fonctlonner" en Xangue 
aeconde de Xa compoaante atratgglque du. type "activity d' organisation du 
aavolr". Cecl, noua a amends I rfifX6chlr aur Xa consclentlaatlon dea atra- 
tSgles d'appre\ntl8$age et d'enaelgnement. L'ensei^ant peut donner Xes 
vmoyens nficessalrea & X'apprenant pour qu'lX dficouvre et conaclentlae ses 
'" ' atratggles d'apprentlssage et ce, Ji X'alde de divers types d'exerclces. 
o^frant Xes prlncipaux fiXfiments caractfirleXs des grands types d'apprenants 
(vl^ueXs? audltlfs, mlxtes.,.) 

. ' . . • . V ' 

L enselgnant, de son cSt^, peut dgceXer 'des processus d'apprentlssage 
en fitant 2 X'JcOute de certalnes manifestations 'qui rSvaXent Xe typ^ de 
stratfigle "ulp^sfie". Nouo avbns cltfi X'auto-correctlon I X'oraX, Xes ra~ 
. tures ou surcharges d X*ficrlt spontanfi, etc. 

Cepend^nt, IX arrive queXquefols q'u'un apprenant n' execute pas du " 
tout X'exercice de Xa fagon "souhait^e", L'enaelgnant seralt €tonn6 de ' 
savolr ce que fait rfieXXemant un apprctnant avec un exerclce donnfi.. On a 
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mentionnS I'excmple 4'un fetudlant qui "trans formal t" en exerclce de phon€- 
tiqua un exerclce putement structural* Lea processus d'apprentiaaage res- 
tent tr8« rayatfirleux, 




FinaXetnent, lea metnbi^s ont doulevfi lea problSmea, lee obatacler, 
qui e'inacrivent /dans le v'ecteur enaelgnant informat:^on apprenant. 
Noufl avona discutfi des causes posslbl^a de ce phgnoni6ne: peraonn^litfi de 
1' apprenant, son mol profond, son socl^-culturel,. • 

~ • VolU qui rfisume briSvemen^ ce qul^ a fitg discut6 lots de 1' atelier 
"Perspectives pfidagogiques". \^ 1^ 
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Intervenants: Bernard Py, Anne-Marie dl Sclullo ^ 
Rapporteur: Shelley Falntuch . ^ 

4 

t 

Parwl lea notions cognl^vea Impllquant une activity mStallngulstl'- 
que au coura de 1 ' acquis itlbn/app rent la sage dee langues, lea Intervenants 
portent uaa attention partlculljre aux aulvantes: 1' Inter langue, dea nioda- 
les llng^stlques, le cognltl'f et lea Implications pfi^agoglquea de I'a^tl- 
vlt€ mfitallngulstlque. Le compte rendu qui ault tral<££a^de ctfSnotlons I 
partlr des deux perspectives thSorlques prSsentfiea par les Intervenants* 

L'lnterlangue ' . 

t 

(Ce terme est rfiaerv^ ^ 1 'acquisition de la W) 

a) L'lnterlangue est une langue comme t6ute autre lahgue naturelle: 
elle prSsente un systlme avec des rfigularlt^s. L'lnterlangue se constltue- 
de grainnialres successlves, t'on pourralt alnsl IStabllr un pa|rallSle entre 
la llngulstlque hlstorlqud et l'lnterlangue, cette deml^re manli^estant des 
Stapes Buccedslves de graimnairet Chaque. Stap^ prfisente des Inconslstancea 
et des rfigularltiSss Les rSgularltSs^ tellQS les surgfinSrallsatlons et les 
sl{Dpllflcationa» sont des strjttfigled qui pertnettent l^lndivldu de mettre ^ 

en ordre sa langue en "(jleveniri ' 

*■ »' ' ' ' • ■ * 

i^apprenant dolt £i,xer lea proprlfit^f coinn|une8 et dlf£lirentes 4^8 LI 
et L2s Fixer les paramS tree feralt dofic partle de 1* acquisition de la L2# 

. '■'■* 

b) Ce sont les Irregular Itfis^ et les Incoherences qui caractSrlsent 
I'lriterlangue^ Pour la gratnmalre gfirifiraj^lvei les Irrfigularltils sont pfirl'^ 
ph^riques* Pou^tant le corpUs de l^lnterlangue est conposfi d* Incoherences* 
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Tout Bye tSroe linguletlque pr^sente une Incohfi^renca Interne, voire une 
glastlcltfi.- C'est cette glastlcltg qui permet ft I'individii d'acqufirlr, ^ 
sa fa^on, la langue cible. . . 

H est dea roicrosystfemes qui eont Incompatlbles — dtofii la notion 
d'lncoWrenct, t'interlangue est cette collection de microsyetSmes en reXa- 
tion, collecliW'qui peut friser I'incoinpatibilitfi logique. 

L'interlangue eat un cas particulier de comportement langagier. On 
devrait accorder un statut gpistfimologique central 'k la variation qui carac- 
t^riae l'interlangue, ^ • 



Mod^lea linguiati^uea de r6f6rence 

4 

Tout modSle Unguis tiqu^e doit tenir compte des stadea d' acquisition 
et non seulement d'une langue statique \ un moment donnS. Gette dSclaration 
suscite une vive diacuaaion sur la suffisance du modfele ggnSrativiste' pour 
tenir compte et expliquer 1* acquisition et l'interlangue, 

' Selon 1q8 gfenSratlvlstea, lea atadea d'acquleltlon aont dgflcltalraa. 
♦ 

II faudralt done un modSle qui ^ncorpore la variability et qui rende compte * 
de la langue dans son utilisation effectlvep 

Les a tades d' acquisition ne constituent pas un mouvement de succession 
de stades fixes ou immobiles. L'on devrait endrer dans lea, a tades poui 6tu- 
dier ce qui lea rend mobiles et inetablee. Cette position Smique est pr6co- 
nlsSe. ' , 



Le cof^ltlf 



a) Le cognltlf eat terme trSs vaguer II recouvfe la notion d'acti- 
vit6 mgtalinguistique, L' activity mgtalinguiatiqye eat tout t'tavail de rfi- 
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flaxlon sur le langage, eur I'actlvltfi langaglfire. Quand I'apprenant rfi- 
Wchlt «ui: eon langage, voire objectlvlse une parceUe de son discoure, 
cecl rel4ve de la dimension cognitive. 

b) L'lpdi,vldu est muni d/un>4l8posltlf d'acqulsltlon du langage » le 
LAD. Ce LAD contlent des paramStiea ou des grouperoento de proprlfit^s. ll 
faudralt tester' la r6allt§ psycholSglqu^ des^ paramStres. L'apprentlssage 
<i'une L2 se feral t par une eenslbllltfi ^ un ensemble de paramitres. U 
•8t alnsl con^u comme 1 'acquisition dt ces paramattas. 

Paire de la lingulstique c'dst dficrire linguistiquement. Une des- 
cription adequate depend de 1 •-acquisition du langage - une' description gram- 
maticale et. une description du pourquol. Done au coeur de la lingulstique' 
se trouve 1 •acquisition - des r€allt6s psychologlques,. L 'acquisition reU- 
verait done du cognitif. 



Implications pgdaKot^lgues de 1 'activity riet^allnp^ulstlque 

. ■ , >^ . > ■ 

* Etudler le discours mfitallngulstique ' . > 

. Le maltre devrait trouver des indices d^activltfi mCtaMnguistique 
(telle l^erreur) chez I'apprenant et les utlliser dans son ensel- 
. gnement, 

. Alder l'aj>prenant d faire une activltfi mfitalinguistique* 
. Expoeer I'apprenant I des phfinomdnes Unguis tiquas qui se tlennent 
ensemble* 



/ 
/ 
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PERSPECTIVES NgUROLINQUISTIQUES 

I 

Intciryenaiits: Karl Diller, Josiane Hamers^ Chrietel Stleblich 
Rapporteur: Mar tine Bergeron 1 



Lea dlacusslons de l*ateller portent aur lea perspectives. neuro-lln-^ 
gulstlque^^ ottt pemle de mettre en lunll^re la relation entre la dldactique 
et la neuro*-llziygulBtlque. Nouis avons pu voir de Quelle fa^oh la neuro^lln-^ 
gulstique pemettalt de mesurer Itefficacltfi de ^ertalnes m^thodes de lan-^ 
gue (lanlsuage Method) selon lea dlff^rents types d*6tudlantB et leur style 
cognltlf I quels Stalent les processus p^dagogiques qui offralent le plus 
.de posslbllltSs d'aprSs l^actlvatlon des dlffSrents. centres langajglers dans 
le cerveau humaln. De plus, les discussions ont port^ sut la question de 
I'age optimal dans I'appi^isntlssa^e des langu^s, les styles cognltlfs, la'la*^ 
tSral;|.8ation et l*hablletS manuelle (handness). 



Une dlzalne de perscinnes ont assist^ d l*atelier sur la neuro-lln'guls- 
tlque. Les confSrenclers pi:;€sents ^talent nadajgie Josiane H^ers de I'Unl-- 
versitS Laval, monsieur Karl Dlller de 1 'University du New Hampshire et 
madame Chris tel Stleblich de I'Unlvetsltfi McGlll. 

.»» 

Cheque confSrencler a fait un court t^sum^ de sa communication d'oU 
11 s^est d^gagS un certain nombre de questions. « ^ 

■ ^ ■ 

De la communication de liiadame Hamers ln,tltul$e "Les processus cognl^ 
tlfs chez 1 'enfant blUngue" est reeisortle la question sulvante: Lorsqu'^on 
fait, une Intervention pidagoglque en langue seconde d un tge prficoce, quelle 
Influence cette Intervention a-t-'elle au plan neurcllnguls tlque? Malheu- 
reiiseroent, on n'a pu, par masque de temps, r£pondre 2l ct^tte premlire question. 
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Dans le.cas 4e la communication de M. Karl Dlller dont le tltre gtalt 
"The Hieurollngulstic Evldenca^on Cognitive Proceeses In Language Learning" » 
la dlscusail^n a prlncipalement port£ aur la question de I'fige optimal daha 
1 acquisition 4^8 langues, altial que sur la valeur d§a dlffSrentes m^thodes 

' de langue, ..diSflnle en termes neuro-'llngulstl-ques. 

""""^ ' ' - , ' 

Sur la question de I'Sge optimal^ le groupe'* s'est surtout IntSressS 
a la question de l^apprentlsaage du syst^me phonologlque, II est resaortl . 
de cette discussion qu'll exists dans le cerveau humaln deux types de eel*- 
lules qui arrlvent Si'tnaturltS H dlff^t^nts ndoinents de crolssance, Alnslp 
apris l^Sge' de 7 ou 8 ans, ]^e6 cellules responsables de I'apprentlssage de 
la phonologle sont arrlV^es \ maturltg* Avant cet 3ge-ll| 11 semble que 
l^enfant 8*ap))roprle de fa^on plus efflcace le ays.t^me phonologlque de la . 
langue clble, Au point de vue neuro«-musculalrep 11 e^date une grande plas- 
tldlt^ pour iriodeler la prononclatlph, Cette plastlclt§ dlmlnue avec I'Sge. 
Des experiences ont dfimontrfi qu*entre l*age de, 10 et 16 ans aucun progrds 
n'gtalt realise 4an6 1* acquisition de la prononclatlon. Par contre, les 
cellules responsables du d^Veloppement cognltlf ti*arrtveront"d. maturl^tS 
qu^ultSrleureinent^ Cecl peut expllquer pourquol un apprenant adulte par- 
vlent \ s'approprler plus rapldement et, plus efflcacemant que 1* enfant la 
inorphologle I le lexlque et la syntaxe dt la langufe clble. Suite H c€^ ob- 
setvatlons^ onjiote au plan pfidagoglque peu d*avantages a enselgner la pro- 
nonclatlon apr^s un certain age. Au contralrep 11 serait plus effl- 
qace d'aprSs l«^§veloppeinent qognltlf d*apprendre la langue clble plus 
tardlvement* Malgr§ tout» du point de yue soclqllngulbtlqiiei plus l^appre-* 
nant est Jeune, plus 11 lul es^ alt)6 d^^ar^lver STposs^der la langue aeconde* 
L!adulte confront^ aux contralntes soclo^-^^conotnlques et culturellds n*a pas ' 
aasez de temps \ consacrer \ l*apprentlssage de la langue seconde* Pour 
conclure cette dlscusslonp. on a dlt qu*13, n*exlstalt pas d'fige ci;itlque 
pout apprendre une langue (lecopde mals que les rfisultats S talent dlf {Stents ^ 
L'adulte par rapport & I'enfant aura un ralsonnement grammatical* Selon 
M. Dllier», un dge idlial pour* ^pprendre la langue seconds pourralt Str^e en-^ 
tre 6 et 8 ans alors que le systems cortical se d^veloppe et que l^enfant 
posiB^de la plastlcltft neuro*^mij|Sculalte nficessalre pour ^cquSrlr la pro"*- 
i^nclation/ ^ . ^ 



L^aul^e queatlon abbrdge dans le cadre de la coinmUnlcatlQn de M. 
Dll^'er concemalt laa dlffSrantes ntfithodea d'apprentlssage d'une langue se- 
Conde dfiflnlee en „termee neuro-Unguistlquea, la neuro^lingulatlque per- * 
met d'expllquer pourquoi une mitthode est valable pour certains 'ctudlants et . 
comment elle va fonctlonner au point de vue du di^veloppement langagler. 
II est n€cesaalre d' adapter I'enselgneinent en tenant compte de I'age et des* 
differences Indlvlduelles des apprenants. ^ • 

V ■' • . ■ ■ ■ ' . . 

^'Par I'observatlon de la repartition du fijux sanguln dans le cerveau. 
On peut savolr entre «autre quelles parties du cerveau sont en sctlon durant 
dlfffirentes actlvltfis. Cecl pei.-met de dire quia la lAfithode de traduction 
grammatlcale est Inefflcace pour apprendre I parler dans la langue clbl»e, 
et que la mithode dlrecte (comme ,1a mfithode BEKLITZ) est tvhs efflcace pour 
une grande maJoritS d'appreftants car elle met en cause tous le^ centres 
du langage (language areas). 

Quant ^ la communication de Mme Stlebll-ch, ^'Le role des etyles cogni- 
tlfs et de 1^ preference manuelle d^as 1' apprentlssage d'une langue 6tran- 
gSre'V la discussion a longuemei\t portS sur la definition des categories 
qu*elle avalt fitablles' dans le cadre de sa recherche. 

7, 

' . On a alnsl dlscute du sens qu*-elle donnalt.^ la nc^lon d*apprenant 
global et d'apprenant analy'tlque. Pour son experience, 123 etudlants fran- 
cophones et anglophones d^utant en allemand langu| se'conde ont ete' seiec^ 
tlonnes en regard avec leur style cognltlf: global ou analytlque» On a 
fait passer un "figure test" pour detecter I'hablletC analytlque. L'6tu- 
diant analytlque est celui qui analyse le dfitall, I'etudl^t global est ce- 
lui qui regarde le genSral. Egalement, 1^ discussion a porte svr la, defi- 
nition d^s types de mSthodes d'apprentlssage auxquelles Mne Stlebllch a eu^ 
recours dans sa recherche. Mme Stlebllch a grosso modo associe la tnithode 
deductive d la methode communement appeiee granmalre /traduction et la rt^ 
thode inductive & ce qui est appeie "situational approach".. On a alnsl dil- 
termine que les etudlants globaux ont^blen fonctlonne avec une taSthode In- 
ductive mals ont mal "per forme" dans une methode deductive, tandljs que les 



^itUdlanta analytlqu*^ oiit blen "v'trfotr^^ ^^e^ d^ux type<, de Uthodes. 
D«niiL»exp«rlence;; jiit la methoda deductive toute la graiftmalre 6talt eae- 
pllqu«e en langua tnat<irnelle avant' chaque exerclce, tandl^ que pour la mfi*,, 
thode Inductive auctjne granmalre n'fitalt expllcltement, donnfee. on ayal^ r^- . 
coura aii* dialogue ouvert et « la cr6atlvlt6. lea fitudlants dgsl^r^r ^i^- ^ ^ 
fondlr la graiotnalre pQuvalent le faire chez eux/ Ce dernier pp^l||'a 89u-^.^ 
lev€ dea crltlquea d^ la part du groupe, car comment pourr^lt-on^iaipl^^ 
lea analytlquea ne a'gtalent pas 'servls de I'^tude de^a grammaljre pourV 
rfiuaalr avec la mfithode Inductive? jSependant, si la m6thoie , leur' convlent, 
on peut tris blen auppoaer q^'lls ^'4m^veiB voir la gram^ilr^A De ia,» 
quelquea menbrea du groupe ont demi^pfMrne Stlebllch oil elle altualt dans 
l^enaemble de sea pat&gorlee la notion d'approche communicative,- On a pu 
comprendre que I'approche communicative se,rapprochalt davantage de U mS- 
tho.de Inductive. D'autres queatlona comme cellea-cl ont gt6 sou^^ep: o,& 

place-t-on I'approche comnf^catlve du. point de .vue. dee apprenants globaux 7 
La^rafithpde communicative convlent mlpux a quel t^pe d'gtudlant, analytique 
ou global? . ^ . , 

Une discussion fort anlm§e a sulvl ces questions et 11 e&t difficile 
de relater cette partle' de la dlscussloh Ctfi^ ralson dU manque de consensus 
en ce qui a trait aux.dgfinftlons de m6tho"de dlrecte. m§thode sltuatlonnelle, 
"approcR'e communicative, mfithode Beriltz. me Stlebllch a pu conclure d'aprSs 
sa rec>ierche» que si ^ une institution ne peut offrir q'u'We 9eul| mfithode, 
11 est prfiffirable d 'offrir une m«thode inductiye car elle convlent a un plus 
grand nombre d' apprenants. 

■ ■ ^ , ■ , ■ 

D^autree guestlons ont tt^ Bouleyges au coura de cet atelier, ellei* 
seront brlSvement 6num6r66a cl-^dessoua: ^ 

J ' . La relatlort autre "field ^dependency"' at "field Independency" avec 

lea types d'appi^enant global et d'apprenant analytlquea Lea "field 
dependant" sbn^t asaoclfia auj(;,apprenant8 globaux, tahdia que lea 
'•field independent" aont aaaoclga aific apprenants analytjLques. 
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. Unt autr* qutstlon abord^e portalt sur la fornatlon homoglne das 
groupaa an claaaa da langua \d'apr^a laur atyla cognltlf . Far 
axanplai aaValt«ll filaux d' avoir das groupae homogllnaa ^l^rnfia 

' d'apprananti globaux ou dUppranants ^alytlquas, ou das groupaa 
fo^mfis da daux typas dUppranants? Sulta cas Intarrogatlona, 
la groupa a conclu qu'll (talt paut-fitre prSffirabla da sa daman- 

dar quala sont laa butf daa 6tudlantS,. lira ou parlar? 

♦ . 

. . iJna question a auasl pDrt( aur la relation antre la latHrallaatlon 
at la prSf^rence manualle. Suite 2l I'axpfirlance de Ffma btlabl^ch, 
on ne paut pas dire qua lea gauchars (left handed) alant das stra~ 
t^glaa CO gnl t Ives different es des drbltlars (right handed). 
tude des hablletfia manuelles ne permet pas d'afflrmer que le style 
cognltlf est sit\x6 dans un des deux hMjsphi&res du cerveaus A la 
X question "les styles ^cognltifs sont-lls* laterallsfis?" on dolt 

conclure qu'llfe ne le sont pas car on n'a pu remarquer de diffe- 
rence entre le style cognltlf des droit lers et des non droit lers 
(non right handed). 

^ / 
• Enfitta I'ateller s'est tennlnfi sur la question de la valeur du 

t^st de closure pour meeurer slmul tankmen t toutes les habllet6s 

langaglSreSs MSme si le test de closure ne peut mesurer la jpro^ 

nonclatloni i;L rests une des mellleures fagons de determiner les 

habile tell langaglSres* 

Par manque de temps; et & cause de l^abandance et ^e la rlchesse de 
la matldre abtordeei beaucoup de questions sont rditees ouvertesa La neuro*** 
llngulstlque offre un vaste champ d* exploration dans lequel 11 reste beau<* 

coup i decouvrlr et elle contrlbue sans aucpn doute par 1* etude approfon^ 
^le des mecanlsmes cerebraux ^ l^ameiloratlon des techniques d'ensel^ne- 
ment dans le cadre de la dldactlque dWs langues/ 
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8YNTHESE DU QUATRIEME COLLOQUE DE GREDIL 

Andr6e*B0ISCLAIR 

Dfipartement de peychopfi.dagogie * 

Universltfi Laval 



Comment construire une hiatolre avec autant d'^nonc^Si de proposf . . . 
ou coanent itetrac^r le fll conducteur reliant les dlff ^rentes* communlca*- ^ 
tlons pr^sent^egs ^ ce quatrlfeme cOlloque du GREDIL? 

m 

Le fll conducteur est nature! lement le theme meme de ces journ^es 
de rencontre: PROCESSUS OOGNITIFS DANS L' ENSEIGNEMENT ^ APPRENTISSAGE 
DES LANGUES, 

L'expresslon '^processus cognitlf" oblige ^ referer h 1 ' fpprenant/e? 
Comment lul, le sujet, I'^lfeve, entre-t"--il en action pour se construire 
un savolr* En meme temps, et en Interaction avec son ftctlvlt^ centree 
sur des objets de coitTfalssance , comment en.vlent--ll h se d^velopper h tra- 
vers ses ages des outlll^ de connalssances permettant d' apprdhender et de 
s'approprler I'univers (entre autres, d'acqu^rlr des langues)? ^ 

Par allleurs, I'expresslon "apprent Issage des langues" oblige h 
referer h Pobjet de connalssance , au contenu qui pr^occupe les sp^cia- 
llstes Icl r^unls, c ' est-&--dire les langues* 



Enfln, vous avez dlt ''processus cognltlfs" mais "dans I'enselgne- 
mcnt". » Enseignement , c ' est-Ji-dlre I'airt, le savolr, le pouvoir de falre 
t;fincontrer I'apprenant - le suJet ^ et I'objet d^apprentiapiige, lei les 
langue0# 



Ces dernl^res ^nn^es, de longs dlscours ont ^t^ falts suf la dlcho* 
tomle 8Ujet-obJet# Souvent> ort a red^couvert le sujet; en tous les cas 
on a ch^rch4 ii le mieOx connattre* Ce fut le cas,, par exemplei de cer- 
talnes theories c|u d(Sveloppement cognltlf et de modifies d'acqulsition du 
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langagp. 11 s'avi^re tnalntenant que ces Id^es, ce» theories et ces recher- 
che8 ont beaucoup fait avancer notre comprehension • Cependanti elles de- 
meurent <^ln8uf f isantea lorBqu'elles negligent 1 ' Interaction entre I'appre- 
nant/e et sea objets de connalssance • L'lmportant, surtout du point de 
vue de 1 ' Intervenpnt , de I ' Intervenante , 4tant de savoir lire ce qui se 
passe en cours d' apprentlssage, c'e8t~?i-dlre en cours d'actlon et de r^ac- 
tlon entre Papprenant/e son objet de decouverte. 

Autrement dit, Pexamen des processus cognitlfs et des caract^rta- 
tlques des langues en regard de I 'enselgnemenb prend tout son sens dans 
I'analyse meme de 11 Interact ion sujet-objet. C'est done d'un pole (Pap- 
prenant/e) k Pautre (lea langues) — au fait, plus 2i Pun ( P apprenant/e) 
qu'a P autre — mais en regard de P enseignement qUe s^ sont d^rouUes 
Pensemble des rencontres d'lcl^ 

J It 
i 

Au depart, 11 y eut ce tableau bross^ par Jacqueline Boulouf f e ^de 
p'universlte Laval et intitule: "Pf^sence cognitive dans P enseignement - 
apprentissage des langues". . ' 

Elie ^tablit d'abord une premiere dichptomle: d'une part, il y 
aurait les connaissances , c' est-^^-dire le bagage de savoirs et de souve- 
nirs, d^autre part*, il y aurait le d^veloppement cognltif non plus 
a la quantity de savoirs, mais aux aspects qualltatlfs de la connalssance, 
au mode de d^veloppement, etc. 

Consid^rant a nouveau le * d^veloppement cognltif, tnadame Boulouffe 

Idtfntif ie' une seconde dichotomie: les processus exog^nes, c ' est-Ji-dlre 

qui "prennent naissance dans le stimulus ext^rieur de P Indlvldu" et les 

processus endogencs rell^a ^ la capacity de transformation de Plndivldu. 

En termes de la theorie oplratoire (module piag^tien), les premiers con- 

cerneraient davantage les mficanismea d' accommodation, les mficanismes fl^ 

% 

guratifs^ et les seconds seralent davantage 2i P assimilation, 2i 1 "^op^ 

rativite* Toutefois, les uns et las ^uttes Seraient en constante Inter- 

7. 

action. ^ 
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A la luml^re de cette caract^rl'sation des m^canlsmes de develop- 
pement cognitlf, il scrait possible d' Identifier des tendances dans les 
Strategies p^dagoglques: il y auralt celles qui s'adressent davantage aux 
processus exogfenes du «J^veloppement cognitlf et 11 y auralt celles qui 
lmpllqueralei\t surtout les processus endogfenes. II en seralt de mem^e pour 
la memorisation. II y auralt les Interventions qui mettent surtout en 
cause les aspects ext^rleurs de "Pemmagaslnement" et II y auralt celles 
qui feralent surtout r^f^rence 2i la signification en vue d'un mellleur 
souvenir. Au cours de 1 ' acquisition de la langue maternelle, ceirtaines 
fa(;ohs de falre de la part de I'adulte mettralent aussl davantage en ac- 
tlvlte les processus exogfenes, alors que d'autres' feralent mleux appel 
aux processus endogfenes. Enfln, madame Boulouffe rappelle que les h^mls- 
ph^res droit et gauche ont aussl des forces et des specialisations respe;:-' 
t ivies. ' ' . 

Get ensemble de dichotomies dressees, I'auteure tente alors d'ana- 
lyser "la presence cognitive, en didactlque" en cherchant h sltuer dans 
la ilchotomle processus exogfenes ^ processus endogSnes du d^veloppement 
cognitlf solt des contenus de methodes d'apprentlssage des Ungues, solt 
des moments d'apprentlssage ( 1 ' Inter langUe ) , solt la consclentlsatlon ou 
la reflexion de I'apprenant sur ses propres apprentissages. 

Naturellement , cet ambltleux tableau reste sch^matlque et pose cer- 
talnes questions, surtout si I'on consid^re les rapports et les Interre- 
lations entre les unes et les autres des oppositions i.d'entif lees. Si cet 
ensemble de dichotomies peut animer une certaine discussion au plan 4pis- 
temologlque?, elle fournlt toutefols des elements d'une grille pour I'ana-' 
lyse des interventions pedagogiques en regard du sujet lul-meme. II de- 
vient alnsi possible do s'lnterroger sur les, aspects, Us m^canlsmes co- 
gnitlf s mis en activity chez le sujet selon nos strategies d' Interventl.on. 

Ce tableau propose,, d'autres Communications ont permls d'apporter 
dos eUments d' information sur la*fa9on dont Ik cognition (dans notre cas 
1 'acquisition de langiies) se construit en interaction avec le fondement 
du cerveau* 
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Rappellons d^abord les r^sultats de recherche dii Christe^^l Stiabllch 
de rUniveralt^ McGill vlsant Ji^tablir un ensemble de'corr^lations entre 
la -lat^rallsationt le style cognltlf et 1 ' apprent Issage d^une langue 6tran- 
gfere ( I 'allemand) f 

♦ ^ ■ 

Dans cette 4tudq, deux* groupes d'^tudiants/es servent de sujets: , 
I'un apprend I'allemand selon une methode dite deductive, 1 'autre selon 
une methode dlte Inductive. 

En r^sum^, I'auteure conclut que si certains ^tudiants/es , ceux 
identifies conwne ayant un style cognitif analytique, apprennent bien et 
6^vec une apptoche inductive ^ avec une approche deductive, d'autres 6tu- 
diants/es, ceux Identifies comme 'ayant un style global d'apprentisa«ge, 
semblent mieux reussii: avec une methode dite inductive. 

Par ailleurs, les donn^es teUes qu ' obtenues dans la pr^sente ^tu- 
de\ne Uissent pas entrevoir de correlation entre la preference manuelle, 
le style cognitif et la perfornvance en allemand. De pltiS, partant, de I'o- 
rientation du mouvement des yeux pendant que les sujets r^pondent ^ des 
questions, Pauteure ne retrouve pas de correlation entre le style cogni- 
tif et la preference hemispherique ainsi mesuree* 

La mtse en relation des methodes d' enseignement avec le developpe- 
ment et le f onct ionnement hemispheriqae du cerveau fut aussi dlscutee par 
Karl biller. Cc dernier va meme Jusqu'a chercher ^ Juger des ^nethodfes ^ 
d* apprent issage en fonction des differentes structures cpgnitives mises 
en activite au niveau du cer^eau*|^ D'autre part> rappelle-t-il auss^i, dans 
Ic choix. de methodes d' enselgnement , il importe <le tenir compte des dif- 
ferences individuelles.^ 4 ' ^ ^ 

. C*4tait d'allleurs le but de I'expose de Heifene Aocme de mettre 
en'torrcspondance le fonct iotinement du cerveau et les apprent Issages selort 
les diffet^nces individuelles. Madame Trocme nous a.fournl^<*n ensemble 
d' inf ormat Ions susceptibles de nous montrcr 1' importance de se preoccU- 
per du f onctlonnement du cervaau en cours d' apptent Issage . 
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Alnsi, a-t-^lle' rappeU, non aeulement I •h^t^rog^n^lt^ entire les 
personnes a des bases physiologlques, mals aussi le cerveau se modlfle 
en cpurs meme de fonctionnement "Notre cerveau d^velopperatt des m^thodes 
dotnlnantCB de gestlon, I'int^rSt ^tanb non aeulement d'^n prendre cons- 
clence, mals de d^velopper d^autres faqons d * apprShender l^univers. 

^ L'auteure rappelle que, sel^ Laborlt et avant selon McLean, notre 
cerveau auralt une structure a trols niveaux: le reptllien ou primltlf, 
le llmblque ou ^motionnel et le n4o-cortex, Chacune de ces structures^ 
a sa fonction respective. ••L'un des roles de Penseignant seralt d^ani^na-* 
ger nos classes pour que sur les bancs de nos dcoles, les trols cerveaux 
de nos ^Ifeves pulssent s'asSeolr et recevolr l^oxygfene dont lis ont be- 
soin**. 

Faisant ensulte porter son expose sur les rapports entre les actl- 
vltes langagl2ires > les .m^canismes de Pattentlon et I •utilisation opyLma- 
le des capaclt^s cerebrates, madiime Trocme cite des travaux ou I'on co^n- 
clut au besoln de silence en vue d * apprent Issages efflcaces* C'est que 
le silence permet de structurer P information. II fait done partle des 
moments d ' apprentlssage . Cette donnee a des bases physlologiques , tout 
comme d'ailleurs d'autres aspects de cot)dultes telle la prosodle ou le pro- 
cessus .meme de Pattention. A titre d* information, Pauteure slgnale que 
*'BG*lon Laborlt 307d des neurones des cortex visuel et auditif s^raient des 
neurones d'attlntion qui ne r^pondraient pas h des stimuli r^p^tes, mals** 
seulement h une nouvelle sonorlt^ ou jpn ren^orcem6nt de Pinformation 
visuelle*\ VoilJi autant d'^lements permettant de questlonner nos inter- ^ 
ventlons pedagoglques « ^ 

Madame Tirocme fournlt encore d'autres informations Importantes. 
Alnsl, a joute-t-elle, lorsque^nous sommes en lnterr€ilatlon dlrecte ^avec 
Pext^rfeur notre cerveau imet des ondes beta (rapldes et de faible ampll- 
tudc); au calme, les ondes c^r^brales sont plus amples et lentes chez la 
plupart^es personnes* Or void que ••Prigogine s^gg^re que Papprentls- 
sage est optimal lorsque la fluctuation des ondes c^r^brales est plus am^ 
pie, lie* lorsque nous ^mit tons des ondes alpha. D*ou \a n^cessit^ de 
manager Palternance erttre ces deux types d'actlvit^ 
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VolH un ensemble de falts qui nous donne le goOt d'en savolr da- 
vantagl* C'eat done h une nouvelle grille de lecture dea apprent lasages > 
de leurs conditions et de leurs processus que nous a Introdult madame 



Consld^rer I'apprenant dans sa totality, c ' es^t ^'aussl tenlr compte 
de ses dimensions affectlves, nous a r^pel4 R^my Porquler. 

appropriation d'une langue compprte des dimensions affectlves 
qui sont en interrelation constants avec les processus et strategies CO- 
gnltlveSv . Ces facteur3 subjectlfs et affectifs opferent de dlverses fa- 
qons et \ diff^rents Tflveaux dans l'actlvlt4 langaglfere*- lis correspondent 
a des attitudes et ^ des motivations profondes qui structurent les rap- 
ports de I'indlvldu avecmne langue ^trangfere. De fa<jon plus immediate, . 
lis sont aussi presents tout au cours des activit^s psychOl inguis t iques 
elles-memes. 

V - ' ■ 

V . • 

f 

Un tel point de vue a naturellement des consequences p4daR0glques 

afln de mobiliser et de 8*adresser aux dimensions affectlves tout aussi 

» 

blen qu'aux condultes cognltives. En effet, nous rappel la monsieur Por- 
quier, Paffectlf et le cognitlf sont impliqu^s dans chacune des dtapes 
de acquisition d'une langue et de 1 ' appropriation qui, elle, permet la 
communication, 

Selon Bernard Py, la construction progressive^ par Papprenant, 
d'une nouvelle langue s^ 'manifeste non seulement par ses composantes lln4 ^ 
guist^^ques^ mais aussi par les actlvit^s metalinguistiques* 

Cette perspective propos^e ici Jette, en'tous les cas pour moi^ 
un eclalrage nou^au et partlrculi&rement dynamique au plan p^dagoglque*' 

Dans un premier terdps, monsieur Py a precise que les conna^ssances 
Interm^dlaires d*un apprenant /e peuvent Stre d^crites comme n*lmpbrte quel- 
le langue. De plus, a-^t^il dit^^ **1 'apprenant est un utllisateur it non ^ 
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un Imitateur^^; en consequence, c/est lui qui constrult sa competence* 

Cette conception transtorme d^j^ passablement le role de 1 Hntervenant/e • 

I) ' ■ ' . ^ 

X . 

t •■ 

Ensulte, Pactlvit^ metalinguist ique a it^ d^fipie d'une f.acjon fort 

g^n^rale: ••L'acte meme par lequel un segment dlscours en^objective un 

autre independam(|j|ent de la presence eventuel]^e d^une reflexion expllplte 

ou consciente^'* 

Monsieur Py, nous a fait fair* un pas de plus en pOsant que 1* ac- 
tivity m^tal inguist ique constitue Pun des outils originaux utilises de 
faqon autonome par le sujet tout au cours de la construction de son inter- 

langue« L'activlt^ m^tallnguistique poss^derait ainsi sa proprjg logique* 

• , I* ' ■ - ^ 

s 

Eft conslquence, • interlangue de tout apprenant comprendrait. deux 
composantes: I'une proprement grammaticale, Pautre m^talinguistique**. 
Autrement dit, c*est au produit meme de 1 * interact ion entre 1 ' apprenant/e 
et la langue cible que monsieur Py nous sugg^re de fixer notre attention. 
Ce produit pourrait etre considSre du point de vue de son objectivat ibh, 
6 ' est-^--dlre des activitis metalinguist iques, ou en lui-meme, c*est-a-dite 
du point de vu« de ses complosantes linguistiques. 

s 

Diff^rents aspects de* 1 * acquisition defe langues furent encore dis- 
c\ites. Presentant ,une etude aupr^s d'enfants du primaire au sujet de la 
comprehension en lecture, R^gine Pierre a insistd sur le role que joue 
P ant icipat ion s^mantique dans la structurat Ion de P information. Elle 
ajoute: ''Sans nier^ le role des m^canismes de d^codage, 11 apparatt done 
certain que le processus de comprehension est enclench^ avant oneme que 
le sujet ait acces aux informations perceptives et Pon pout po^tuler que 
cette interpretation s'applique h toute situation de comprehension et done 
qu'elle peut s'^ppllquer h la comprehension d'une langue seconde'*. 



f Par aill^urs, s ' interrogeant si^ les regies '''et, les strategies im- 
pliquees ^and Pacquisltion d'un systJime phonologique d'une nouvetle "^lan- 
guc, Marjory Banci'Oft conclut*qu'un bon apprent issage de la phonologle 
d'une langue cible n'est vraimont efficace 2i long terme que dans Ih itie-- 

■ ■ V. . 
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sure ou II reflate les processus qui sous-tend^nt ,1 • acquisition de la Ian- 
^ue maternelle/ I 

Enfln, aprfes avoir montr^ que le parajjp^^re des critiques est rell6 
i tin princlpe de la grammaire unive|selle et qu'il y a blen une riSalit^ 
,psychologl^ue, Anne-Marie Dl Sciullo soyllgne Pint^ret qu'il y a de chol- 
sir un ordre d'apprentissage des structures Tlnguist iques qui tienne compte 
des configurations paramitriques ♦ Elle propose de concevolr 1 'acquisition 
des .langues copne "un processus p^r lequel se fixerjt les valeurs des para^ 
m^trfs de la grammaire unlverselle" . 

/• ^ i ' 

Ce bref rappel des communications pr^sent^es h ce quatrlfeme collo- 

que du GREDIL est souvent Injuste. pour certaines id^es finises. L'ensem- 
ble des communications qui tantot abordent une facette des processus d'ap- 
prentissage tantot d^crivent une conception plus.globale montre^bien com- 
blen 1 ' enseig^iement des langues est concern^ par les processus meme d'jac-- 
quisitlon^ par 1 ' apprenant /e lui meme.». Nous sommes loin de ces temps 
ou les th^orioiens/nes et les didacticiens/jies falsaient des effotts consi- 
derables pour organiser les contenus et s ' ing^nlaient a mettre au point 
des m^thodes et des techniques d'apprentissage sophistiquees tout en croyant 
que le succ^s des apprenants/es serait directement et^ essentiellement (si 
non uniquement) fonction de ces invest issements (par pilleurs Souvent n6*- 
cessaires) • ' ^ 

\ 

Nous Savons maintenant qu'il y a plus. Notre faqon de concevoir 

les processus meme d'apprentissage n'est sans doute" pas unlvoque • Cepen- 

■ t 

dant, nous savons, du moins theoriqu^ment ♦ quHl y a plus qu'un objet ^ \^ 
structurer par 1 * intervenant /e loin des classes et des situations, verae 
d* apprentissage. L'ldee que, au cours de 1 ' apprentlssage, 11 y a I'appre- 
nant/e qui lui ne peut ^vlt^r de recQrt^tituer la langue clble^'s ' impose 
de facjon de plus en plus ^vldente. * . ^ * 
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progris continu d NUrmntahf. Application d l*angiais, langue seconde, Qu<beC| Centre International de 

recherche sur le blllngulsme J9t^» 81 p*(249219*038^X) ! B-39 5.00 

MICOLIS, Wl«L Une comiminauti allemande in Argentirl^ tidorado. Quibtt, Oentre International de 

recherche sur le blllngulsme, 1973, 208 p, (249219*040*1 ) * B-41 9.00 
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MACKEY, William F. Thw Concipts for GtollngulsUcs. Quibnc, Centre Inttrnatlonal dc recherche lur le 

Wlln|ulimeJ973,69p. (2-a9219«041'X) v' - / • 4.50 

». ^ f 

AFENDRAS, Evangtloi A. iMSf Forma) Modtis for tht Sociology of Language: dlffuslqi^prtdlctlort and '[ 
planning of changf. Qutbtt, Centre International <te recherche lur le blllngulsnt^ 1973, 39 p. 
(3«»219042-«y . B-43 2.50 

> 

DUVAL, LIm a iMfvPlmt Trtmblay. Li prol't dt rtstructuratlon scolair* de I'tit de Montrial el la quisilon 
llnguhtlqut au Quibec, Quebec, Centre International de' recherche lur l« blllnguUme, 1974, 112 p. 
(2892 19044-4) » •< B-45 " 6.00 
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MACKEY, WlllUm F. L'4cOloglt iducatlonntllt du blllngulsmt. Quebec, Centre International de recherche sur le 
blllnguisme, 1974,96 p. (2-89219-045-2) ^ 

GENDRON, j«{an*D«nl». Lo situation du franfols comme langue d'usagt au Quebec. Quebec, Centre International 

de recherche lurleblllniulsme, 1974, 29 p. (2-89219-046^) B-47 2.50 



AFENDRAS, Evangeloi A. Nttwoflf Concepts In the Sociology of Language. Quebec, Centre International de 
recherche lur le bllln|ulime, 1974, 19 p. (2-89219-047-9) 

IgAGNON, Mare. Attitude llngulstlque des adolescents francophones du Canada Quebec, Centre International de 
recherche sur le blllnguisme, 1974, 123 p. (2-8921 9-048.7) 



B'48 2.50 



B-49 7.00 



HUOT-TREMBLAY, Diane. Vers une technique d'analyse de renselgnement de I'expresslan orale. Quebec, 

Centre International de recherche sur le blllnguisme, 1974, 223 p. (2-89219-049-5) B-50 11.00 



CALDWELL, Gary. A Demographic Profile of the English-Speaking Population of Quebec J921-197J. Quibtc, 
Centre International de r*cherche lurje blllnguisme, 1974, 1 75 p. (2'89219-O50-9) 



B-51 9.50 



PRANN, C.M.B. Language In Education and Society In Nlnerlai a comparative bibliography and research guide. 

Quebec, Centre International de recherche surle blllnguisme, 1975, 233 p. (2-89219-051-7) _ 8-52 W.00 



LEBEL', Jean-Guy. EUments He correction phonitlque du franfol^. Quebec, Centre International de recherche 
surle blllngulime, 1975,54 p. (2-89219052.5) ^ 

MACKEY, William F. Langue, dialecte et diglossle llttiraire, Quebec, Centre International de recherche sur le 
blllnguisme, 1975,29 p. {2-89219-053-3) 

LE GROUPE DE RECHERCHE ET D'ETUDE EN DIDACTIQUE DES LANGbES (GREDIL). Rapport. synthhe 
dt I'ilaboratlori du test d'anglah langue secpnde. Quebec, Centre Internitlonal de recherche sur le 
blllnguisme, 1975, 27 p. (2-89219-054-1 ) , ^ 

ABOU, S4llm. Relations Interethnlquts et problimes d'acculturatlon. Quebec, Centre International de recherche 
sur le blllnguisme," 1976, 20 p. (2-89219-055-X) 



B-53 4.50 

B-54' 2.50 

8-55 2.50 
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HARDT-DHATT, Karln. Etude toclollngulstlque sur I'Intigratlon dt I'Immlgrant allimond au mlHtu quibicols. 

Quebec, Centwinlernatldhalde recherche surle blllnguisme, 1976, 118 p. (2-89219-056-8) *^ 8-57 6.00 

TURCOTTE, Dtnls. La culture potltlqui du Mouyintifit Quibic Frangois, (M.Q^F^* Quebec, Centra 

International dc rechdrcho lur le blllnguisme, 1976, 88 p. (2-8501 9-057-6) B-58 5*00 



SAINT lACQUES, Btrnird. Aspicts sodoUngulstiques du blHnguhmi canadlen. Qudbec, Centre International de 
• recherche $ur le blllngulf me, 1 976, 1 70 p. (2-8921 9-058^) ^ 

NOVEK, loll. Coopifptioft tmd Conffict In Dual Sochtlis: a Comparison of Franch Canadian and 
Afflkanar Nationalism. Quebec, Centre lhterr>atlonal de recherche lur le bllln|ulfine, 1977, 157 p. 
(249219-059-2) ' ' > 
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r^K, Sully, MiH f lerrt, Nytmbwe N'TIU A Seiep N'Slal. La Zain: diuxlimt pays francophofyt du mondi? 

Quebec, Centre International de recherche lur 1% blllnguisme, 1SI77, 24 p. (2^6921 9^6l)-«) B^fil 2,50 

TURf, Gluieppe. Lat dispositions Jurldlco-constltutlonmllis df 147 £tat$ an matlin di pollttqua llngulstlqua. 

Quibec, Centre lnterr»atlan*l de recherche lur le bllli^gulsme, )9p, 165 p, (2-8^2 19-062-2)^ B*63 8,50 
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RACUSICH, WcolaMIhrUtlin. Contribution d Vitudi du problim dt la dlftfcylti in langut itrangirt, Quebec, 
C«mr« Intcrnatlpnal d« rocherch« lyr fcblllniulsim, 1977> 87 p» (2*8921 9f063-0) 

, VCRDOODT, Mbwx. Linguistic Ttnjlons In Canadian and^Btlglan Labor Unions, Qudbec, Centre International 
^\ derwhercheiur le billnfulime, igVT.'Hp. (j3-89219*064.9) ' 

ABOUi 5411m. Contribution d ritudi d^ la' nouvilli Immigration llbanalse au Quebec, Quebec, Onlre 
intfrnationaJ d^>echflrcNc igr le blllngulsme,^1977, 41 p. (2*8921 9-065*7) ^ 



DAIGLEi Monlqur L 'l^cldince de rdge ddns /'aj^pr^ntlssage d'un^ langut se 
de rechfrche lur !• blllngulsmi, 1977, 4$ p. (^8921 9-066*5) 



uibtc, Centre International 



MACKEY, William F. Thi Contextual ^$vplt ID the Language Teaching. Quebec, Centre International de 
recherche sur leblllngulsme, 1977, 25 p,(2*85|219-067-3) ^ 

KWOFIE.^Emmanuel 
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il N. La langue fronfalse in Mfrlque Occidentals francophone. Quebec, Centre International 
le blllnfulsmei 1977, 58 p; (2V8921 9^68*1)^ 



CLgMENT, R\t\\w[^.^otlvQtlonQl Characterhtl\s of Francophones Learning English. Quebec, Centre Inter- 
national de recherche sur le bllin|ulin1ei 19y8| 1 35 p;(2-89219-069<X) 

Background, Behavior and Policy Profiles. Quebec, Centre 



MACKitY^JJflllUim F. Schedules for Language 

Internaflonar de recherche sur le blllngMlinoei l!^78|i6 p. (2-892!1 9-070-3) 
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HUOT, France. Difflcultis phonitlques de' ratqulsltlon du frangals, langue seconde. Quebec, Centre 
International de recherche lur le bll|ngul$me^ 1 978, 89 p. (2^92 1 9*07 M ) 

^BRANN, C.M.B. Multlllngulsme et iducatl0n ' au\ NIgirla. Quebec, Centre International de recherche sur le 
blllngulime, 1978, 44 p. (2^921 9-072-X) . >• 

LOCASTRO HIGH, Virginia. Le$ systimes approxltf^tlfs et I'enselgnement des languemecondh. Quebec, Centre 
International de recherche sur le bllinguisme, 197B, 92 p. (2-89219-073-8) 

\ % . 

MACKEY, William F. Le bllinguisme canadlen: t^lbkographle analytlque et guide du chercheur. Quebec, Centre 
Intynatlonal de recherche )ur le bllinguisme^, 197^, 603 p. (2-89219-074*6) 

•MACK^Y, William F. Un slide dt colloques sur la didactlque des langues, Quebec, Centre International de 
rcchirchc lur le bllinguisme, 1978,220 p/ (2-8921 9-075-4) 

■* 

M^KEY, William F. L'lrridentlsmt llngulstlque: une enquite timoln. Quebec, Centre International de 
recherche sur le bllinguisme, 1978> 22 p. (2-89219*076-2) ^ ^ 

SIMPSON, EkundaVo. Babel: ptnptc^lvts for Nigkla. Qii^beif, Centre International de recherche tur le 
, bil(n|ui$me,1978| 16 p. (2^9219-077^) ' 

. f ■ 

SIMPSON, Ekundayo. Samuel Beckett: traducteur deiul^minie, Qudbec, Centre International de recherche tur le 
J^llingulsme. 1978, 212 p. (2-8921 9^78-9) ' , v 

» • * • ' ^ 

OSAJI, Debe. Language Survey for i^igerla. Quebec, Centre International de recherche i^t le bllinguisme, 1979, 
n3f). (2-892 19-080-0) ^ ^ • ■ 
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N)OCK, Pierre-Emmanuel. Vuhlvers famlller de l*enfani afrlcglrt. Ou<bec, Centre Internltlooal de rechercluc sur 
lebillnguisme, 1979, 316 p. (2*89219-081-9) > V ; 

OESROCHERS, Alain A Richard CUment. The Soclal]p%ycho/og'y of Inter^Bth^c Contact and Cross-Cultural 
^ Communication: on annotated bibliography. Qutfbe^i Centre lr>ternatlonai dil recherche sur le bilintftlsme, 
1979, 261 p. (^89219*082-7) " . . ' ' - ' i V ' / ^ 

BRETON, Roland |..L. Ciogrofthle du fian^als et de la frartclti $r}{lJi;yii((slane^ Quebec, Centre Internamnal de 
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MACKEY, William F. Muitinationai Schools 0$ Langiiopi Ltarnlng Midi<f* Qu4bec» Centre Intomatloml da 

r«€herch« lur k blllngulsmo, 1979, 24 p. (2^9219^85-1 ) ' ^''^ : 1 ^''^ 

SIMfJlON, EfcumtayQ, TronslQtIng in tht Mgirian Mas$ Midla: A SocloIhguMc Study. QM<baC| Cintre 

tnUrnatlonal dt rach^rch^ sur la bllln|uliiTHi, 19»p, 23 p. (2'89219'086'X) B*87 2.50 

BAUDOT, Alalh, )aan*aaudf laubart A Konald Sabourln (priianUtlpn), Id§ntlt4 cuituniii it francophonii , 
dom iis Amirlqu9S - Coiioque ///. Quiibac» Canlffe Intarnatlonal da racharche sur la bllln|ulimai 1980, 275 

p.(249219«087-8) ' 8-88 12,00 

RONDEAU, Guy. Lii bonquis dt tirminoiogii bHinguis af muitiiingua: itat di la question, Qutfbac, Cantra 

Intarnailonal da racharcha lur la bllln|ulima, 1980, 11 p. (2-89219-088*6) , B-89 ' 2,00 

VAILLANCOURT,^FniHoli. Dlfhr^nas In Amlngs by Lpnguagi Grpups in Quibic 1970: An icwomic 

" An0iysi$. Qu<bac, Cantra Intarnatlonal da racharcha uir la blllnfulima, 1980, 232 p. (2*89219^)89-4) B-90 12.00 

GOLD, Garald L. Thi Roii of Fmnct, Quebec and Beigium in the Revivgi of French in Louisiana Schoois. 

Qg^bac, Cantra Intarnatlonal da racharcha sur la bllln|ulsifie, 19M, 44 p, (2-89219-000-8) B-91 3,50 

ROSS EEL, Eddy. L'4ducation des enfants de travaiiieurs migrants en Europe occidentaie (bibiiographie 

silectlve). Otj<bac, (iantra Intarnatlonal da racharcha sur la blllngulsma, 1980, 49 p, (2-8921 9-091 -6) B^2 3.50 

B-93 7,00 



MUOT, laan^Gauda. La distance interiifguistique iexicaie, Qutfbac, Cantra Intarnatlonal da ra9harcha sur la 
billngSme, 1980, 148 p. (2-89219-092-4) ^ 



NOEL, Danlila. Le fran^ais parti: anaiyse des attitudes des adoiescents de ia viiie de Quibec, Qu<bac, Cantra 

Intarnatlonal da racharcha sur la blllngulsma, 1980, 95 p. (2-B92 19-093-2) « B^4 5.50 

SV^ING, Ellxabath Sharman. fiiinguaiism and Linguistic Segregation in the Schoois of Brusseis. Qu4b^c, Cantra 

Inlernailonal da racharchasur la blllngulsma, 1980, 189 p. (2-89219-094-0) . B-95 9.50 



LANDRY, Rodrlgua- Appredtissage dans des contextes biiingues. Qu^bac, Cantra Intarnatlonal da racharcha sur 
Ic blllngulsma, 1980, 22 p. (2-8921 9-095-9) 
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B-99 4.50 



CASTONGUAY, Charlas, tnogomle et angiicisation dans ies rigiom de Mpntriai/ Huii, Ottawa tt Sudbury, v 

QuiJbec, CanUfj Intarnatlonal da rwharcha sur le blllngulsma, 1981, 101 p. (2-89219-096-7) B-97 6.00 

f . • ( . 

BROUGHAM, Jamas, The Measurement of Language Diversity. Qu<b«c, Cantra Intarnatlonal da ra<;(iarcha sur la 
blllnguisme, lWJ,20p. (2-89219'097-5) ^ . 

GENDRON, ).D. « Richard VIgniault. Les micanismes pfychoiogiques sdus^facents d i'apprentissage d'une 
iangue seconder Qu^bac, Cantra Intarnatlonal da racharcha sur la blHngMlsma, 1981, 72 p. 
(2-89219-098-3) . . 

SCHLOSS, BKfgltla. The Uneasy Status of Literature in Second Language Teaching at the Schooi Leve): An 
Historicai Perspective. Qu<bac, Canlra International da racharcha sur Ma blllngulsma, 198K 145 p. 
(2-89219-099-1) . , 8-100. 6.00 

D' ANGLE! AN, Alison. Difficuitts d'apprenti^age de ia iangue seconde chei immigrant aduite en situation \ \^ 

scQlaire: unk itude dans ie contexte quibicois. Qu<bac» Cantra Inlarnatlonal da racharcha sur la blllngulsma, ^ 
1981, 127 p. (2-89219-100-9) ^ 8-101 6.00 

RYAN. Robart W. Une anaiyse phonoiogique d'un parier acadien de ia Nouveke tcosse (Canada). Qu<bac, ^ 
Canlra Intarnatlonal da racherche sgr la blllngulsma, 1981, 183 p. (2-89219-1(n-7) B-102 ^.00 

Afi^REZ, Garardo A Dlai>a Huot f^biimes en enseignernent fonctionnei des iangues, Actas du l*'^ colloqtte 
sur la didaciiqua dfS tanguas. Quebec, Cantra Intarnatlonal da racharcha sur la blllngulsma, 1981 » 166 p. 
(2 89219-102-5) * , 
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BOULOUFFE, lacqiialtna. Le processus du retour au connu dans ia ciasse de iangue. Ou<bac> Cantra 

Intarnatlonal da racharcha sur la blllngulsma, 1981, 143 p, (2-89219-103-3) B-104 ,7.00 

MOUCEON, Raymond, et aL Le frangais porii en situation minoritaire. (Volume I). Qu<bec, Centra 

International de recherche sur le blllngulsnr>e, 1982, 187 p. (2-89219-106*8) ^ B-105 9.58^ 
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RVAN, RobMl W. Analyst morphologlqut d{i froupt mbal du parltr f^nco acadlen dt la riglon dt la Bait 
Salntt-Marit, Nouvtllt-Ecoist (Conada). Qudbtc, C«n(M International de recherche tur le blliniultine. 1982 
54Op.|2^9219.107<) «^ . B,06 15.50 

lUMCL, |>«nli* Blllngultm 4t tr^uctlon au Cahada - Ml§ soclollnguhtlqu^ du ^traducuun Quebec, Centre 

lntirf«tlonal df rtchfrche lur It bllln|ulim«, 1982, n6p, (2-8921 9-1 08^) B-107 6.00 

GODIN. LouIm;^ Mctlc^l Appiicatioh pf a Studyh Errors of CpUfgi Francophone Students Uarnlng English. 

Quebec, Canue InUrnatlonal de recherche lur le bljlngulime;i982, 107 p\ (2-89219^1 10-6) ' b-108 5.50 

TURCOTT£, Dtnlt, folltlqu9 llngulstlqui $t madallfis d'appllcatlon en Polynitl$ frangahe. Vers llmpianUtlon 
du bllln|ulsm« ofTlclel fmnfili^uhltlen. Quebec, Ctntre International de recherche lur le blMnflulsme. 1982. 
43 p. (2-89219-11 M) ^ . . ' 8-109 3.50 

» 

fEREZ, MarotL Mithodologit d$ la classt di cony4rsatlon: v$rs un ^nstigntmtnt de la compitenct d 
commyniquir. Qudbec, Centre (nternatlonal de recherche sur le blllniulsme. 1982* 252 d. 
i2-89219012^2) B-110 . 12.00 

VAWt BOSCH, Ainlt. Cqd^s llngulstlquis it m^rnanci dt codis: itudt soclollngulstlque du comportiment 
ykfbal d'immlgrantijollarfdals d Calgary, Quebec, Centre International de recherche lur le blllngulime. 1 982. 
217 p. (2^92190134)) ^ B.lll 11,00 

NEPERVEEN, Paul. Ttachtr job Satisfaction and Modern Lanauage Currlcular [farlobltf in Alberta: Qu6btic, 
Centre international de recherche iut le blllniultme, 1982, 154 p. (2^9219-1 14^9) 

GENPRON, jMn-Penli, Alain Prujlner 4 "Richard VIgnMult Idintlt4 cultunlli: approches m4thodologlqu€S. 
^ Acte$ ^ colloque IDERIC - CIRfl tenu iSophIa Antlpolli (France) db 25 au 30 mal 1981. Quebec, Centre 
International de recherche lur le blllngulime, 1982, 159 p. (2*iB92l9015-7) 

LEMIRE, Glllei, Situations er modilis en didattlqui dis Iqnguts. Quebec, Centre Internationa) de recherche lur 

leblllngulime, 1982, 180 p. (2-89219*117-3) ^,^^4 

CA2AB0N. Benofi A Normahd Frenettt . Li f rentals parii en situation mlnorltaln. (Volume 11 )• Quebec, Centre 

International de recherche sur le blllngulsm^^ 1982, 164 p. (2^9219-118^1) B-115 

ALVAREZ. Gerardo, Diane Moot A Ronald wLn. lnt§ractlon U - et stratiglis d'appnntlssogt. Actes du 
2* colloque sur la didactlque des Ungues. A^bec, Centre International de recherche sur le blllngulirv^. 1982 
133 p» (2-89219-1 19-X) 1 T B116 

KENEMER, Virginia Lynn. Le yron^als populaire'* and f^nhch as a Second Language: A Comparative Study of 
Language Simplification. Qudbec, Centre Inmrnatlonal de recherche^ lur le blllngulime, 19l2. 51,0 
(2-8921 9 1 20-3) - ' B'll? 

TURCOT! E, D«nli. Composition tthnlqut tt polltlqut llngulstlqut tn Nouvtllt Colidonlt. Adopilon, 
Implantation el dlffuilon du frantali comme Ungue offlclelle et v4hlculalrc unique, Quebec, Centre 
Irtlert^onal de recherche lur le blllniulime, 1982,44 p. (2'89219*122.X) 6-118 

STARp«, Moihtf, Etudt Itxlcolt compattt du franfals acad/in niO'icossals tt du fnttfals standard. QutSbec, 

Centre International de recherche $ur le bllln|ul}me, 1982, 181 p. (2-8921 9-1 23-8) B-119 9.50 

GRECOIRE, LoulM Ir Claude Rochette. Co»l^^6«r^<> /'rfrj/rf,;^ coarticulailons dt consonntt occluslvts tt dt 
vo\tlltt tn frartfols i I'aldt df la radloclntmaiogimii tt dt I'osclllographlt. Quebec, Centre International de 
rilc^rchMu/l«blllniuliiTi«j983,233 p,(2'«9219;i:n.1) # ' ^-'20 ' >5.00 

yEROOODT, Alb«rt. B/I^lloffraphlt sur It problimt llngulttlquTStlgt. Quibec, Centre International de recherche 

»urlel)llln|ulime,1983,J24p.(2-89219 174'«) , * " B-121 11.00 

tAURCN, Chrltter. Canadian Frtnch and Finland SwtdlsH: Minority Languagts with Outsldt Stwdards, 
Rtghnallsna »nd Adstmta, Quebec, Centre International de resherche lur le blllniultme. 1913, 28 p. 
(2.89219.12^) , V ' 

KAVAtSI AN, loity. Ctrtalns^ proMmts morpHologlquts dt Varmtnltn poH* chtt Its ImmlgtanttMrminltns dt 
^r#m/rfr» »rVwWrfm# |/iii«r/o/f ^onrrM Qo<bic, Centre International de rechercheW ft bl^ 
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OALLC, Cmllv-Uuti. Orlglnt tthnlqut tt tttltudt i l'4gar<) df l'tmlgntmnt dt la langu* puala. QuI^k, 

CtnUalntiriution4l0«racharch« iurUblllnfuiim«J983JS4 p. U-<92l9'127<0) B-124 9.50 

RA VAULT, Ran^jMn. Ptntptlon$ dt dtux solltudti. E|ud« lur IM ralatlons entre In deu/ct)mmun«ut4s d« 
• UngiMS offlclallat du NouvMu-'llruniwkk. Qudbac, Cantre InUrnatlonal da rachcrcha lur It blllngulima* . 
1983,102p.(249219-128-9) ^ B-US • »(>.00 

ALGARDY, ff^^\m,.Cont$nu %oclo<ultur$l dt quilquts mtthod^S conUm . , 

ou itntnffin: lim^t dt la famllli dam Its mithodes audlo-vltutllis dt fran^als langut stcdndt pfodultt$ tntrt 
196S tt ,;975. Quebec, . Centre International g|K recherche ^ lur le bllln|ulsme, 1983, 182 p. 
(2*89219029-7) ^ ^ . / B426 15*00 
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MACKEY, WIIIUnvF. SIh qutstlons stJ0fa valtur dt la dichqtomit Lj^L2* '9u^b«<;» Cfnue International de 

recherche turleblllngu(imej983, 33 p. (2*892190 aO'O) B027 4*00 

' . ' ' t 

COLlETTAi S,P., R« Qiment A M.P, Umu^u Cgmmunhy find Nrehtal lnfluti%ct: Efftcts an Studint 
Motl^tlon and frtnch Stcond Languagt Ptoflcltncy. Quebec.- Centre International' de rei:hefChe lur k - 
bllln|ulime,1983,205 p.(2-89219-131^9)^> , ' i B-128 14,00 

"! . i • • 

HAMMOUO, fUla. Utilluitloti dt I'lmogt mtntalt tt dy champ d'o^bclatlom dans rtnstlgnemtnt du vocabulalrt^ * 
» d*unt langut itrangirt d dts debutants adultts* froncophonts tn cohttxtt canaditn. Quebec, Centre,^ 
International de recherche itir le blllngulime«^l983| 225 p> (2*89219-1 32*7) . ' B-129 15,00 



PlCQif Dominique. L 'oqctptablllU tn llnguhfiqut appllquit: It cos du franfals dts Hivts dcn^hs prog/vmmts 
f d'Immtrslon tn Ont(iirlo, Quibtc, Centre International de recherche lur le blUng^utitne» 1983, 150 p. 
(2-89219033-5) ;^;.. ' . 8030^; 11,50 

/ ' * ' \ . ' « ' ' . * ■ ■ 

ALVAREZ, Cerardo A^I^Iane HMOt. La clout dt langut fact aux rtchtrchts tn pragmatlqut. Actei du 3^ a 
colloque lur la dkiactlqge des Ungues. Quebec, Centre International d^ rechercht tur le blllngubme, 1i983i 
70p4i(2-89219-134^3) fi-131 5.00 

' ' <^ . : 

LIGHTb6wN» PaUy. bibliography of Rtstcrch on tht Acquisition of Frtnth Lf and L2* Quebec, Centre 
rchd sbr le 



international derecherchdsbrleblllngulimeJ984, 27 p. (2t89;2l9037-8) . . / , B-132 5.00 

LABRIE, Nof mand. La vltaliti tthnoihgulstlqut tt Its caractirlstlquts soclo-psychologlquts de Hndlvldu vivant 
tn mldtu hlllngfst. Quebec, Centre International de recherche lur le blllngulsme, 1984, 99 p. 
(2-89219-1 39-4K . ^ B033 8.50 

BENIAK, Edovard. Asptcts of tht Acquisition of tht f^rtnch Vtrb Systtm by Young Sptaktrs of English and 
Frtnch Ih Qutbtc and Ontario Quebec, Centre international de recherche sur le billnguismei 1984, 78 p« 
(2-892190 40-«) BO 34 8.50 

^ HAMCRS, Joilane F., lean-Denli Gendron et Richard VIgneauit Ou disclpllnairt vtrs I'lnttrdlfclpllnalrt dans 
ritudt du contact dts fangUts, Actes du coiioque CIRB-iCSBT, tenu Ji Quebec (Ciinada)i du 22 au 25 mal 
1983. Quebec, Centre Internationai de recherche sur le bttlngutsnije, 1984, 227 p. (249219042-4) B^135 1S«00 

DORAIS, touli^lacquetfr tL Lts Vlttnamltns du Quibtc: profll sodollngulstlque. ^u^bec. Centre International 

de recherche iurleblirhgulsmeJ984, 224 p. (2*89219043*2) , B036. 15.00 

PARIBAKHT; Tafiefeh. Thf fUlatlohshIp Bttwttn tht (Jst of Communication Strattglts and Asptcts of Targtt 
Langua^ hoflcltnilts' - \ Study of ESL Studtnts. Quebec, Centre International de recher4h« sur le 
blllngul»me/t984. 45 p. (2*892190440) ' ;^ 0*137 5,00 

PAINCAaUP, ^GMieV Alison d'Anglejan et. Claude Renaud. Acquisition du franfals pat dts Immlgrdhts 
adultts §u Qaibtc* Qu^beci Centre Internatloinal de recherche i^r le blllru|ulsmei 1984| 86 p, 
/(2*89;219046-7) , - ^ ' 6038 8,S0 



JtOGERS^^Ptvb^P. Inttrfirtnct Itxicalt dans f$ langut quMcalst ruralt (1900*1650). Qu^b^c, Centre ^ 
■y ^ imernallonal de recharche lur le blllngulime; 1984, 98 p. (^-89219-147*5) 60 39 12,00 



APARAITRE 



ST'LAURKNT, GWtK*Lt bllln^ulsmt ludtcWtM crii 0u4btc* Qu^bec^^Cantre International d« recherche lur ie 
- blllngalim«J984;(aHI9ai9-t4i-3). . * ' ' ^ B040 

N.B,; On eiiprl*d'a)outer10%|Wil^a» frail depoi^^ \ 
r p|ea|aadd1Q%f9rpoiialandparc<^fMi ^ ^ ' I ^ 



S^RIE "G" - Rapports de recherche / Research reports 



' OU COMMANDER / WHERE TO ORDER: 

Centre kiternational recherchs Mir le bilinguisrrw, 
. NsHllon Camit, 6* sud, Utilversiti Loval, Salnte-Foy, Quiibec, Canada, GlK7fi4 

m.! (418) 656-3232 



OESHAIE.S, D«nlM. Lt (nn(al\^rU dans la villi d« Quibtc: tint ttudt soclollngululque. Quebec, C«ntre 
. Intefnttlonal dt rachfrchc iur le1>Uln|glim«, 1981, 119 p. (2-892 19*104*1 ) 

DESKOCHERS, AUIn A Robtrt C. Girdntr. Sicond-Langi^agt, Acquisition: An inmtigotion of a Bicuiturai 
Encunion Enp^rinnci. Qurfbec^ Centra International da recherche lur le bllln|ulime, 1981, 35 p. 

DESHAICS, OinlM A JoflaM F. HarMrs. Etudt d«s comportimints langaglers dans deux entrtprlsts in dibut de 
procerus di franclsatlon, Ouilb«c, Centre International de recherche lur le blllnguUme» 1982, 260 p. 
(2>8921 9-1 09-2) 



CODE PRIX 
G-1 5.00 



G-2 



G-3 



3.50 



14.00 



STARETS, Moitie, jotlant F. Hamen A |Mn-Claud« Huot. Etude comparie de deux conceptions pidagoglques 
- Ilngululquts dans le systime scolaire acadlen nMcossols, Quebec, Centre International de rechercbe lur le 
blllniulime, 1982, 149p.(2-89219-116-5) G-4 7.00 

PKUIINER, Alain, Oenlw DeihaUs, |oslan« F. Hamers, Michel Blanc, Richard CUment, Rodrlgue Landry, «ra/. 
Variation du complement langpgler lorsque deux langues sont en contact. fiu6btc, Centre International de 
r«cherch«iurlebllln|ulsme, 1984, 189 p. (2-8921 9-1 38>6) G-5 14.00 



i 



■7 



prl4 d'ijoutfr Kmpour lei frill de poite e( d'4 



N.B,: On eit prl4 d'ijouter 1(7% pour lei frill de poite e( d'embalU|e //' . 

Pleaie add 10% for postal and parcet feei ' V /.. . // '/^ J. 



265' 



10 



r 

SERIE ^'H" ~ Courtes dtudes sur le contact des languos dans ie monde / 
Brief studies on language contact throughout the world 



OU COMMANDER / WHERE *ro ORDER: 

Ctntrfl Internatloral d« recherche lur le blllngulsme/ ~i 

Pavilion Casault, 6* sud, Unlveniti Laval, Salntt-Foy, Quebec, Canada, G1K 7P4 

T4U (418)656-3232 

7 , 



CODE PRIX 



WILLCMYNS» RoUM« La convention d$ l*unlon dt la languel nMandaise, Qu4b$Q, Centre Inurnatlonal do 

recherche lur le blllnfultme, 1983, 38 p« (2-89219*1 3$A ) H'^1 3 JO 

BRANN, Connd 8. Longu&ge Policy, Manning and Managinient In Africa: A Select Bibliography. Centre 

lnterrMitlonaldjBrechercheiurleblllnfi>lsmeJ983, 81 p. (2«89219'136-X) H«2 5.00 

; ABOU, Ulim. Psychopathologle de racct^lturatton. Centre Internatlopal de recherche »ur le blllngulsme, 1984, 

30 p. (2^9219-141**) H*3 4^0 




\i / ■ 



On eit pril d*a|outer 10% pour lei freli de poife et d'embilla|e 
Pleeie add 10% for postal and parcel feel 



ERIC / . \ . . : 



r Ic blllngulsme / Inter national Center for Research on Bilingual isnr 



Bon de comnunde - Order Form 



SERie "B" 

1 Q 
□ 

□ 

a 

6 □ . 



Q 
□ 
□ 



10. □ 

11 □ 

12 □ 
<13 □ 
M □ 
1$ □ 
16 □ 
17 

18 □ 

19 □ 

;o 0 

21 □ 

22 □ 

23 □ 

24 □ 

25 □ 



□ 
□ 
□ 
□ 
□ 
1 □ 
□ 
□ 
□ 
□ 
□ 
□ 
9 □ 
1 □ 

a 
□ 
□ 
□ 
□ 
□ 

P 
□ 

1 □ 

2 d 

3 □ 



54 □ 

55 □ 

56 □ 

57 □ 

58 □ 

59 □ 

60 Q 

61 0 
63 □ 

.64 □ 

65 □ 

66 □ 

67 □ 

68 □ 

69 □ 

70 □ 

71 □ 

72 □ 

73 □ 

74 □ 

75 □ 

76 □ 

77 □ 

78 □ 

79 □ 



81 □ 

ti □ 

83 □ 

84 □ 

85 □ 

86 O 

87 □ 

88 □ 

89 □ 

90 □ 

91 □ 
92' □ 
93' □ 

94 □ 

95 □ 

96 □ 

97 □ 

98 □ 

99 □ 

100 □ 

101 □ 

102 □ 

103 □ 

104 □ 

105 □ 



106 □ 

107 O 

108 □ 

109 □ 

110 □ 

111 □ 

112 □ 

113 □ 

114 □ 

115 □ 
116 
117 
118 

119 □ 

120 □ 

121 □ 

122 □ 

123 - □ 

124 □ 

125 □ 

126 □ 

127 □ 

128 □ 

129 □ 

130 □ 



U 

1 



131 □ 

1^2 □ 

133 □ 

134 . □ 

135 □ 

136 D 

137 □ 

138 □ 

139 □ 

140 □ 



SERIE "G* 

1 □ 

2 □ 



3 
4 

5 



□ 
□ 
□ 



SERIE "H" 

1 □ 

2 □ 

3 □ 



Norn / Name 
Adrcsse / Adress^ 
Vllle / City 

Pays / Cdj^ntry ^ 
Code postal / Postal Coat 



ERIC 
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Palement ci-joint / Payment Enclosed □ 
A facturer / Charge to my Account D 

(Au prIx dt IUt», en ttt pr\i d'^^otitor ^Q% 
poyr i«i frail dt pottdi tt d'vmballait) 

Pt«ai« add 10% for postal and |>arctl ftci 

V ( 

268 



PUBLICATIONS \ 

(A COMMANDER A L'EXTERIEUR DU CIRB) \ 
(OUTSIDE ORDERS) 



\ 



) 

\ 



Octobr«/October 1684 



S^RIE *'A" -r Ouvrages d« fond, synthiies, actes de colloquys / Basic itudies, syntheses, proceedings 



OU COMMANDER / WHERE TO ORDI^R: 

C«s livfes tfpuis^ peuvent 6tre command^, en reproduction xi$rographlque ou en n^crofilm k; 

% . University Microfilms International, / . 

300 North Zteb Road, Ann Arbgr, Michigan 48106, U.S. A. 

, CODE PRIX 

SAVARD, iMn-Guy A Jack C. RIchvdi. t«5 Indicts d'utllM du wcQbulalm fondommtal fmfalp Quebec, 

PrMMidil'UnivtrsJU l^l,1970J72p. , A-1 < . 

OARBELNET, |Mn. it fnnfalt tn contact avtc I 'an f Ms an Am^rlqut du Nord. Quebec, Prww de I'Unlverfltf 

|jwl,1976,146p. ^ A-12 

V 

^ OUCOfWMANDER/ WHERE TO ORDER: 

Presses de rUnlvenlt^ Laval, 
„ CP. 2447, Saint fFoy, Quibec, Canada, G1K 7R4 

International Scholarly Bopic Services Inc., 
P.O. $0x555, Forest Grove, Oregon 97116, U.S. A. 

CODE PRIX 

KLOSS, Halni. Lts droits llngulstlques dts Franco-Amirlcalns aux Etou-Unls. Quebec, PrwBcs de I'Unlvenlt^ 

Laval, 1971, 84 p. A-2 , 3.50 

FALCH, jMin* Contribution d Ntud9 du statut dts langues en £urop€. Qu^boc, PretSM d« rUnlvertlt^ Lfvil, . 

1973. ^ p. ^ ^ ^ - - A^^^^^O^O^ 

DORION, H#nrl A Chrbtlin Morluonntau (colll|*« pf4i#nt4t/tdlt»r«). L€$ noms dt Ihux 9t /# contact dts 

languij / Plact Nomts and Languagt Contact* Qu<b«c» PrefSM dt TUnlverilK Laval J97}» 374 p. A-4 10.00 

LAFORGC, Lornt. La siltctlon tn didactlqut analytlqut. Qu^bac^ Pmiel^do TUnlvarflU Laval, 1972,. 

383 p. i A-5 12.00 

TOURET, Barnard. L^minagtmtnt constltutlonnti des Etats dt pti^phmtnt composltt. Qu^bac, Preuas da 

l*Unlv«nlt<LavalJ973.260p. A-6 •♦OO 

MEPHAM, Mlehaal S. Computation In Languagt Ttxt Analysis. Qu<b0€» Prasaes de runlvartlttf Laval, 1973, 

234 p. ^ *A.7 S.95 



M 11*95 



CAPPON, Piul. Confflt tntrt Its Nio Canodltns tt Its francophonts dt Montrial. Qu4bac/Praslai da rUnlvanlt^ 
UvaU974.2B8p. ' v | 

iAVARD, |aai>^uy « Richard Vlgnaault (priaantatlon/praMnUtlon)* L§$ Hats muniltB/guts: problimts tt 
solutions I Multilingual political System^ firobltms pad Solutions. Quebec, PVauaa dfc rUnlvanIK Laval, 
1975,591 p. • / A-9 16.75 



If 



BRETON, Roland |.-L. Atlas giographlqut dtsjanguts tt iits athnlts <(« I'Indt ttdu subcontlntnt. Quibtc, 

Pretwide l'UnUrilU Laval, 1976, 648 p. , AOO 25.00 



SNYDER, Emila A Albwt Valdman (prfcumtttlon). Idtntiti culturillt tt frahcophonlt dans Its Am4rlQUti. 
Qu4bfc, PratMM da I'UplvtrilU Laval, 1976, 290 p. 



A-11 16.75 



MALLEA, |ohn R. (coiMfillad and adltMi). Qutbtc's Languagt MIcltst Imkground and rtsponst, Qu^bac, 

{»fttMi da I'UnlvarilU Laval, 1977, 309 p, ' AOS' 18.50 



r 



DORAIS, Loulfrfacquat. LtMlqut analytlqut du ^cabulalrt Inult modtrnt au Quibte-Labrtdor. Qu^bac, Prawat 



darUnlvafill<Lav»l,1978,136p. ■ , ' ' A*14 12.00 



15 



CODE PRIX 

CENTRE INTERNATIONAL DE >ECHERCHE SUR LE BILINGUISME / INTERNATIONAL CENTER FOR 
RESEARCH ON BILINGUALISM. Us mInorMs llngulstlquts; tssal dt typolo'glt / Llnat/lsUc Minorities; 

roM;r</io rypo/oi;y. Quebec, PrMtetdel*Unlv«rslU L«val, 1978, 318 p/ \ ^'^^ ^^-00 

u > 

SAVARO, iMf^Giiy A Lornt Uforgt. AcM du 5^ Congris de f'Asso^laUon Intgrnatlongle d$ iinguistique 
Qppllquit (aoOt 1978) / Proceedings of the 5^^ Congress of rAssochdon inlernationalet de Iinguistique 

appiiquie (August 1978). Qutfbecp presses de TUnlverslK Lavali 1981| 464 p. • A-t6 28.0o' 

TURCOTTEi Denis. Lo poiitique iinguistique en Afrlque francophone: une itude comparative de la Cdte d'ivoire 

et de Madagascar, Quebec, Presses de l*Unlverslt< Lavil, 1981 , 219 p. " A*1 7 16^00 

' I 

TU RCOTTE, Denis* io/J, rigiements et textes administratifs sur i'usage des langues en Afrlque occidentale franfalse 

(f 825 195$). RjpenoJre chronologlque annot^. Quebec, Pressesde I'Universltj Laval, 1983;] 1 7 p. A-18 12.00 

\ • * 

LAPONCEi Jean A. Langue et territoire, Quebec, Presite de t'UnlverslU Lavali 1984, 280 p. ' A-19 14*00 



EQUIPE DE PROFESSEURS DE L'UNIVERSITE LAVAL Tist Laval: formuir A, classement en francos langue 

seconde, Quibtc, Presses de I'UnlversIt^ Laval, 1971, Cople'^chantlllon / Sample copy. A-100 4.60 

EQUIPE DE PROFESSEURS DE L'UNIVERSITE LAVAL Test Laval: formule B, formule C, classement en 
franfa/s langue seconde. Quebec, Presses de TUniversIt^ Laval, 1976, Cople ^chantlllon / Sample 

copy. A-101 lOiSO 



SERIE ''B'' - Documents, essais, th^s, articles / Documents^ essays, thesesi articles 

0 , , s 1 ^ 



OU COMMANDER / WHERE TO ORDER: 

Secretariat de TACLA, 

University de Montreal, CP. 6128, succursale A, Montr^lrH3C3J7 



\ 



CODE PRIX 



ASSOCIATION CANADIENNE DC^INGUISTIQUE APPLIQUEE / CANADIAN ASSOCIATION OF APPLIED 
LINGUISTICS. J' Collogue - Actes (mal 1972) / S)>mposlum ^froceedlngs. (May 1972). Qu<bec, 
Centre International de recherche sur le blllngulsme, 1 973, ) 44 p. (2*8921 9039*8) B^O 6*00 



4 



^SSOCIATION CANADIENNE Dt LINGUISTlQUE APPLIQUEE / CANADIAN ASSOCIATION OF APPLIED 



LINGUISTICS. 4^ Colloque - Actes (mal 1973) / 4^^^ fiymposlum - Proceedings, (May 1973). Qu4bec, 

Centre International de recherche tur le blllngulsme, 1974^ 247 p. (249219*043-6) B-44 9,00 

ASSOCIATION CANADIENNE DE LiNGUISTIQUE APPLIQUEE / CANADIAN ASSOCIATION OF API»L|Id 
LINGUISTICS. ;* Colloque - Actes (mal 1976) / Symposium - Proceedings, (May 1976)- Qurfbec, 

Centre International de recherche sur le billngulsme» 1977,118 p. (24921906M) B*67 6.00 

ASSOCIATION CANADIENNE DS^iNGUlSTIQUE APPtt^UEE /^CANADIAN ASSOCIATION OF APPLIED 
LINGUISTICS, Colloque - Actes (mal 1977) / Symfioslum - Proceedings. (May 1977). Outfbec, 

Centre International de recherche sur le blllngulsme. 1978^ 60 p. (2*89219*079«7) ▼ 6-80 4,50 

ERJC " • : 271 ■ , ■ " t 



16 

^ SERIE'X"- Publications ext^rieures/ Outside publications 

OLI COMMANDER / WHERE TO ORDER: 

Marcd DIdler Umlt^e,^ % . , ' 

2050, tv€ Bleury, suite 500, Montreal, Quibec, Canada, H3A 2J4 

CODE PRIX 

SAVARD, jMifGuy. t«>«/«/tc«/ex/c0/«. P»rl>, bldler,1970,236p. ' C-1 12.00 

MACKEY, William F., |#«n.Guy 5»vird A Pl«fr« Ardouln. Le vocabulalrf dl$ponlblt du fnnfals, Montriil, 

Oldler C*n»da,1971,2volum«i,900 p. • C-3 20.00 

MACKEY, WlllUm F, Prlnclpes de didactlqut analytlque. (R<vW et tradult par Lome Laforge). Parli, DIdler, 

1972,713 p. — ^ • C-* 19.00 

% 

V 

OB COMMANDER / WHERE TO ORDER: 

Harvest House Limited, 
4795 ouest, rue Salnte-Qitherlne, Montreal, Quebec, Canada, H3Z 2B9 

CODE PRIX 

MACKEY, WlllUm F. L« blllngulimei phinomini mondial / Blllngualism os a World Pfobltm. Montreal, HarvMI 
Hou»«,1967,119p. ^ , 



M -. 

OU COMMANDER / WHERE TO ORDER: 



^ Imtitut de rUNESCO pour I'Mucalion, . 

/ Feldbrunnenstrasse 70, Hambourg 13, West Germany 

Approvlsionnements et services Canada, 

Ottawa, Ontario, Canada, K1A 0S9 , y 

CODE PRIX 

STERN, H.H. (r4dact«ur). L'enstlgnemint des languts et I'kolltr, Rapport d'un colloqut Internatlorial. (Tradult 
au CIRB lous la direction de William F. Mackey). Hambourg, Initltut de PUNESCO pour I'^ducatlon, Wl, 
254 p. \ ^'^ 

- • • v 

OU COMMANDER /WHERE TO ORDER: ^ 

Center for Applied Linguistics, \ 
J61} North Kent Street, Arlington, Virginia 22209, U.S. A. 

CODE <i»KlX 

KLOSS, M«lnz. Laws and Ltgal Documents Relating to Problems of Bilingual Education In itie United States, 

- - ~ ' . .. . — . C.5 4,75 



Washington, D.C., Center for Applied Linguistics, 1971,92 p. 



OU COMMANDER /WHERE TO ORDER: 

Newbury HoUie Publisliers, ' ^ ' 

54, Warehouse Lane, Rowley, Massachusetts 01969, USA. 

Didacu, 

21 55-A, rue Guy, Iflontrial, Quibec, Canada, H3H2L9 

>r CODE ^RIX 

MACKEY. William F. * Albert Vifdoodt (•ditori). The Multlnathnal Society, Rowley., N*wbury Houw, 1975, ^ 

, , ' C*7 10i95 



W»P , . . . . 

272 



17 



OU COMMANDER / \VHERE TO ORdER: 

Maison des sciences de Vhottme^ • 

■ ILTAMyEsplaikidedesAntllles,DonKiineuniivnttalre,3340$jQlence,Fnince 

CODE PRIX 

GIORDAN, HtnrI A AUIn Kk»fd {tout !» direction). Dlghssle /t IMratun, Bordeaux-Talenc«, Malton des 

sciences del'homtm, 1976, 1 $4 p. , C-i 6.00 

* ■ If 

^ ' OU COMMANDER /WHERE TO ORDER: ^ 

Librairie Kiincksieck. 

11, rue de Lille, 75007 Paris, Frpnce 

CODE PRIX 

MACK^ Y, William F. Blllngulsmt tt contact d$s languts. Paris, Kllncksleck, 1 976,. 539 p. C-9 35.00 



\ OU COMMANDER /WHERE TO ORDER: 

t 

I Texas Western Press, ' 

/ University of Texas, El Paso, Texas 79968, U.S.A. 

^ CODE PRIX 
MacKEY, William F., Jacob OnwU^t al. Tht Bilingual Education Movtmtnt: tstays on Its progress. El Paso, 

Texas Western Press, 1977, 153 p. C-10 5.00 

••■■■•■■■■■■■«■■•■■■■■«•■■■■■■.•.....,.....,, 

* OU COMMANDER /WHERE TO ORDER: 

' Mouton Publishers, 

Noordelnde 41, 2514 GC La Haye (Netherlands) 

\. 

* CODE PRIX 

MACKEY, William F. A Jacob Ornstein (editors). Soclollngulstic Studies In Language Contact. The Hague, 

Mdutort, 1979,460 p. f C-T1 76,35 

I OU COMMANDER / WHERE TO ORDER: 

Agence de Coop^ation CulUirelie et Technique, 

UtQualAndr^'Cltroin, Paris, 15' ^ 

^ CODE PRIX 

LAFORGC, Lorn«. £tydt r§lQtlvi d la criation d*un risiau Intimatlonaf di documentation Informatlsie, Agence 

de Coopidrallon Culturelle«t Technique, 1981, 193 pe 012 

CQ\\wl\ot\ Studies In Bilingual Education 

William FeMackey, editor ^ " ^ 

OU COMMANDER / WHERE TO ORDER: 

^ Newbury House Pi|blish«rf, 
54, Warehouse Lane, Rowley, Massachusetts 01969, US, A. 

' Oidacta, , 

2t55-A, rue Guy, MprttrM, Quebec, Canada, H3H2L9* 

* , * 

* CODE PRIX 
MACKIV, William P. Bilingual tducetlon In e. BInttloM School! e study off quel language malnifnanct 

through fri^elHrnetlon. ko<fA$^,Ht'^iifY liovi4,)9l7,\^Sp, CAOO 6,9S 



ERIC ' . / 

^ ./...■ . . _J^:73" 
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CODE PRIX 



r ' 



C-101 5.95 



SPOLSKY. Bwnwd (tdltof). Tht Unguag* education of Minority Chlldrtn: sel$ct«d rtadlngs. Rowl«y, 
N«wtiury HouMj972,200p. , . " 

LAMBERT, WalUc* E. A G. Richard Tu«k«r. Bilingual Education of Children: thf, Sf. Lambtrt txperlmpnt. . 

Rowl«y,Nlwt>ury H<Hii«,1972,248 p. C-102 7.95 

COHEN, Andrew 0. A SocMlngnlstlc Approach to Bilingual Education: Exptrlments In the American 



Southwest. Rowley, Newbury House, 1975, 352 p. 



C'103 . «.95 



QAAROER, A. Brwce. Bilingual Schooling and the Survival of Spanish In the United States. Rowley, Newbury ^ 

Houie,1977,23lp. C-104 9.95 

KLOSS. M«/ni. ne American Bilingual Tradition. Rowley, Newbury House, 1977, 347 p. ' C-105 10.95 

MACKEY. WlllUm F. « Theodore Anden^pn (edilon). Blllngualism' In Early Childhood. Rowley, Newbury 

House, 1977, 443 p. ^'^^^ ^^^^ 

MACkEY, WllUam F. A VoivNIeda B»^:- Bilingual Schools for a BIcultural Community. Rowley, Newbury 



House, 1977, 223 p. 



C-107 10.95 
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SEI^iE "E" - Inventaires / Inven^ies 



t 



V OU COMMANDBK/ WHERE TP ORDER^ 

PrttMS de rUnivenitd Uvai; 

CP. 2447, Sfilnte-Foy, Quebec, jC^Hada, qiK 7R^ 




IntermtioiVail Scholarly Book Services Inc., [%, 

P.O. Box 555, Forest (^^vf, Oreson^7Jl6, US^. ' 4 



KLOSi, H«ini li Gnmt D. McConiw)! (r^dacttun/tdltohi). Composition llngulstlquf ihs nations du monSn. Vol. 
1 : L 'Asit du Suit: stctturs ctntnl tt occldtntal / Linguistic Composition of (hi Nations of the World. Vol. 1 : 
Central ahd Wtstem South Asia. Qu^ec, Preuet de I'UnlverslU Laval, 1 974, 408 p. ' \ 

KLOSS, Helm A Grant D. McC«hn«ll (rM«et«ura/«dlt0rt). Compo^on llngulstl^li^^dts nations du mondt. Vol. 
2: L'AtMrlqut du Nord / Linguistic Composition of the Nations of tht World. Vol. 2: North America, 
Qu<b«c, PrMMi da I'UnivtrilU Laval, 1978. 893 p. , 

■ ■ I 

KLOSS* Halm A <|^t 0. ^eConiMll (rMactaur/tdl^ori). Composition llngulstlqut des nations du mondt. Vol. 
3: L'Ajnirlqut central* tt I'Amirlqut du Sud / Linguistic Composition of tht Nations of tht World. Vol. 3: ' 
Ctntral qnd South Amtrlca. Qu^bac, Preuas da I'Unlverttt^.Laval, 1 979, 564 p. 



CODE PRIX 



E-1 
E-2 
E3 



KL05$i H«ini A Orant D. McConntll (r^dacUur/tdltort). Composition llngulstlqut dts nations du monJt. Vok . 
4: L'OciianIi / Linguistic Composition of thf Nations of the World* Vol. 4: Octanla. Quebec, Prmet de 
rUnlwrtM Uv9i, 1981 , 549 p. . ^ E-4 

KLOSS, H«lnx A Grant 0. McConntll (fMacttun/edltort). Composition llngulstlqui d$s nations du mqnd$. Vol. 
5: LEuropt €t I'URSS / Linguistic Composition of the Nations of tht World. Vol* 5: Europe and USSR. 
Qu4btc, Preim d« TUnivartlU Uvil, 1964, 870 p; ' E-S 



20.00 



40.00 



25,00 



40.00 



60.00 



KLOSS, H«lnx A^Griuit 'D. McConiMll (rMactturf/tdltortj^l^ iangues icrltes du monde: relevi du degri et des 
modes d'utffliotlon. Vol. 1: Les Amirlques / Thf Written Languages of the World: A Sut^y of the Degree 
9nd Modes of Use. Vol. 1 : The Americas. Qulb«c^ Presus de TUnlversIt^ Laval, 1978, 633 p. ^^1 0 



30.00 



I 
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SERIE'T"- Bibliographies 



OU COMMANDER /^HERE TO ORDER: 
Ce Jivre ipulsi peut fitre command^ en reproductfon x^graphique ou en microfilm i: 

<* University Microfilms Internatiorul, ^ 

300 North Zeeb Road, Ann Arbor, Michigan 48106, U.S.A. 



' -g^ CODE PRIX 

CI^IU* RoMlliw Kw«i>-w*l. Language Contact and Languagt Panning In China (1900-1967). A Stitcttd 
^ .fl/6//ojro/7/iy. (^J<bec,Pf<w»d« I'UnlverilU LawlJ97a,^^^^ • ^J'^'^ 

• •■•■'"•t • ■ 

OU COMMANDER / WHERE TO ORDER: 

Presses de rUnlversIti Uval, « 

" . CP. 2447, Sainte-Foy,Qu4bec, Canada, GIK 7 R4 

International Scliolarly Book Services inc., 
P. 0. Box 555, Fdfest Grove, Oregon 97 J 16, U.S.A. 

, * CODE PRIX 

SAVARD, jMn-Guy. BIbUographIt analytlqui dt ttsis de langut / Analytical Bibliography x>f Languagt T"ts. 

Quebec, Pr«Me»<Hil'Vnlver»lt<iaval,2e<(IUIon, 1977, 570 p/" F-' 24.00 

MACKEY, Wllllan) F. Blbllographle International* sur le blllngulsme. DtM\hm Wltlon, revue et mlt« 4 )our. 
International Bibliography on Blllnguallsm. Second edition, revlserf and updated. Quebec, Presie* de* 
>f'Univef>it< Lavai, 1982,575 p. ' ^ 

t 

AFENDRAS, Evangeloi A. A Albcrtlna Plaiurou. BIbUographIt analytlqui du blllngulsme cha renfant et de 
son apprentlssage d'une langut seconde / Child Blllnguallsm and Second Language Learning: a descriptive 
* bibliography, Qudbcc, Presses de I'UnlverslK Laval, 1975, 401 p. ' 

GUNAR, Daniel. Contact des langues et blllngulsme en Europe orlentale: blbllographle analytlque / Language 

Contact and Blllnguallsm In Eastern Europe: analytical bibliography.^ Quibtc, Presses de TUnlvenlU Laval; . 
1979, 391 p. ^ ^ ^'^ 



F*3 60.00 



F-4 17.95 



V/ 
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